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Wie müssen schulische Rahmenbedingungen zur Unterstützung von Lehrkräften 
gestaltet werden, damit innovative Lernarrangements dauerhaft im Sachunterricht 
eingesetzt werden? Dieser und weiteren Fragestellungen wird in der vorliegenden 
Teilstudie des Forschungsprojektes Innovation naturwissenschaftlich-technischer 
Bildung in Grundschulen der Region Bodensee (INTeB) nachgegangen. Innerhalb 
des Projektes wurde ein mobiles Lernarrangement zum Thema Fliegen weiterent-
wickelt, um die naturwissenschaftlich-technische Interessens- und Wissensbildung 
von Kindern und Lehrkräften im Primarbereich der Länder Deutschland, Österreich 
und der Schweiz zu fördern. Der Einsatz des mobilen, geöffneten, experimentellen 
Lernarrangements Fliegen ist mit Fortbildung und Coaching-Elementen gekoppelt. 
Soll eine neue Lernumgebung wie das mobile Lernarrangement an Schulen etab-
liert werden, so muss zunächst geklärt werden, welche institutionellen und indivi-
duellen Bedingungen an der Einzelschule vorherrschen und wie Lehrkräfte diese 
interpretieren.  
Die Unterrichtsforschung1 betont die Rolle von Kontextbedingungen für Unterricht. 
Die Personale Systemtheorie2 ermöglicht eine Ausdifferenzierung einzelner Berei-
che. Für diese Ausdifferenzierung schulischer Rahmenbedingungen wurde in der 
vorliegenden Studie ein Modell im Rahmen der Personalen Systemtheorie entwi-
ckelt. Das Hauptziel der vorliegenden Arbeit liegt darin, die personal-
systemtheoretischen Bedingungen als Voraussetzung nachhaltiger Wirkung einer 
innovativen Lernumgebung wie dem mobilen Lernarrangement Fliegen aus Sicht 
der Lehrkräfte zu identifizieren und somit den dauerhaften Einsatz zu unterstützen.  
Die schulspezifischen Bedingungen in den drei beteiligten Ländern werden von 45 
Lehrkräften in Konstruktinterviews3 thematisiert. Die Daten wurden qualitativ in-
haltsanalytisch4 aufgearbeitet, konsensuell kodiert5 und computerunterstützt aus-
gewertet. Deduktiv nach der Personalen Systemtheorie strukturierte Kategorien 
wurden induktiv ausdifferenziert.   
                                            
1 Vgl. z.B. Helmke, 2009. 
2 König/Volmer, 2005. 
3 Vgl. König/Volmer, 2005. 
4 Vgl. Mayring, 2010. 
5 Vgl. u.a. Reinhoffer, 2008. 
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Die Befunde der vorliegenden Arbeit zeigen die institutionellen und individuellen 
Bedingungen – mit ihren Wirkrichtungen als unterstützende beziehungsweise 
hemmende Faktoren – als Voraussetzung für den Einsatz des mobilen Lernarran-
gements Fliegen auf. Ausgehend von bisher isoliert betrachteten Einflussfaktoren 
liegt die Besonderheit dieser Arbeit in der Gesamtbetrachtung personal-
systemtheoretischer Faktoren und ihren Wirkungsweisen.  
Ein Vergleich individueller Deutungen und Begründungen für einen Einsatz bezie-
hungsweise Nicht-Einsatz des mobilen Lernarrangements ermöglichte Lehrerty-
pen zu identifizieren und eine Vier-Felder-Matrix zu generieren.  
Neben einer inhaltlichen und theoretischen Diskussion der Ergebnisse aus der 
Studie wird auch das methodische Verfahren kritisch beleuchtet. Weitere For-
schungsfragen und die Relevanz der Befunde für die pädagogische Praxis werden 
ebenfalls erörtert. Die Ergebnisse, die unter anderem für die Bildungspolitik von 
Belang sind, geben wertvolle Hinweise zur Optimierung der Intervention und wei-
sen ferner auf notwendige Veränderungen in den Faktoren des sozialen Systems 
Einzelschule hin, wenn naturwissenschaftlich-technische Innovation im Primarbe-




„Die besondere Aufgabe des Sachunterrichts besteht darin, Schülerinnen und Schüler 
darin zu unterstützen, ihre natürliche, kulturelle, soziale und technische Umwelt sach-
bezogen zu verstehen, sie sich auf dieser Grundlage bildungswirksam zu erschließen 
und sich darin zu orientieren, mitzuwirken und zu handeln.“6 
In den folgenden Ausführungen wird zunächst die Ausgangslage der vorliegenden 
Studie erläutert. Hierbei wird die Relevanz der Thematik hinsichtlich eines innova-
tiven Lernarrangements für den naturwissenschaftlichen Sachunterricht im Prim-
arbereich aufgezeigt. Mit Bezug auf die aktuelle Forschungslage wird die 
empirische Relevanz der Studie zur Untersuchung von Bedingungen als Voraus-
setzung zur nachhaltigen Wirkung innovativer Lernarrangements verdeutlicht. Das 
Ziel der vorliegenden Studie leitet sich aus der dargestellten Problemstellung ab. 
Abschließend werden die Vorgehensweise und die einzelnen Untersuchungs-
schritte der vorliegenden Arbeit skizziert.  
 
1.1 Problemstellung 
Naturwissenschaftlicher Sachunterricht im Primarber eich 
Aktuell nimmt im gegenwärtigen öffentlichen Interesse Bildung bereits den zweiten 
Platz direkt hinter Arbeit ein. Weltweite permanente Entwicklungs- und Verände-
rungsprozesse in den Bereichen Gesellschaft, Ökonomie und Technik stellen den 
Ausgangspunkt für die Relevanz von Bildung dar. Es wird davon gesprochen, 
dass wir in einer Gesellschaft leben in der das „Lernen und Wissen zur vierten 
Produktivkraft – neben Boden, Kapital und Arbeit“ geworden ist.7 Einen zentralen 
Anteil bei der Verwirklichung des Bildungsanspruchs trägt im Primarbereich das 
Fach Sachunterricht bei.8 
Spätestens seit Veröffentlichung der Befunde von TIMSS (Third International Ma-
thematics and Science Studie) und PISA (Programme for International Student 
Assessment) ist öffentlich, dass das Interesse der Schülerinnen und Schüler, ins-
besondere von den Schülerinnen, an Naturwissenschaften gering ist.  
                                            
6 GDSU, 2013, S. 9. 
7 Siebert, 2006, S. 11. 
8 Vgl. hierzu auch GDSU, 2013, S. 9; Hartinger/Lange, 2014, S. 11f. 
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Die Defizite der Schülerinnen und Schüler liegen vor allem im problemlösenden 
und anwendungsbezogenen Aufgabenbereich und dem Verständnis hinsichtlich 
der Denk- und Arbeitsweisen im naturwissenschaftlichen Bereich.9 
Auch in der aktuellen TIMS-Studie 2011 schließt Deutschland wie im Jahr 2007 im 
internationalen Vergleich eher mittelmäßig ab. Eine Verbesserung der naturwis-
senschaftlichen Kompetenzen auf Schülerseite ist daher nicht zu beobachten. 
Ferner machen Bos et al. darauf aufmerksam, obwohl die Kompetenzen der deut-
schen Schülerinnen und Schüler über dem internationalen Mittelmaß liegen, dass 
es zu bezweifeln sei, ob das Niveau auch zukünftig gehalten werden kann.10  
Im innerdeutschen Vergleich zeigt der Bundesländer-Schulvergleich 2012, dass 
Baden-Württemberg mit dem jeweils neunten Platz in Mathematik und Physik eher 
zu den Schlusslichtern zählt.11 Dies stellt für das Bundesland Baden-Württemberg 
insofern ein Problem dar, da dessen Wirtschaft auf naturwissenschaftlich-
technisch gut ausgebildeten Nachwuchs angewiesen ist. Als Beispiele sind die auf 
technische Innovationen ausgerichtete Wirtschaft des Rheintals und die Maschi-
nenbauindustrie der Region Bodensee-Oberschwaben anzuführen. 
Die Primarstufe des Schulwesens steht zunehmend unter dem Druck naturwis-
senschaftliche Aspekte des Sachunterrichts zu forcieren, um den Schülerinnen 
und Schülern eine naturwissenschaftliche Grundbildung zu ermöglichen und den 
Bedarf an Nachwuchs in naturwissenschaftlichen und technischen Berufen zu de-
cken. Die Förderung naturwissenschaftlicher Interessens- und Wissensbildung 
von Schülerinnen und Schülern zeigt sich einmal in normativen Forderungen von 
Lehrplänen12 und in einer Vielzahl von konzeptionellen Entwicklungen (beispiels-
weise Materialangebote oder Schulbücher).  
  
                                            
9 Vgl. u.a. Müller, 2004; Tesch, 2005. 
10 Vgl. Bos et al., 2012, S. 19. 
11 Vgl. Pant et al., 2012; IQB-Ländervergleich. 
12 Vgl. Reinhoffer, 2014. 
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Dieses Anliegen greifen sowohl die Gesellschaft für Didaktik des Sachunterrichts13 
als auch die fachdidaktische Forschung14 auf, wenn sie insbesondere Innovatio-
nen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht der Grundschule fokussieren. 
 
Forschungsprojekt INTeB 
Das von der Internationalen Bodenseehochschule (IBH) geförderte Forschungs-
projekt Innovation naturwissenschaftlich-technischer Bildung in Grundschulen der 
Region Bodensee (INTeB) beforschte von Januar 2011 bis Dezember 2013 die 
Implementierung einer innovativen Lernumgebung zum Thema Fliegen im Primar-
bereich. Innerhalb dieses Projektes wurde eine mobile naturwissenschaftlich-
technische, geöffnete, experimentelle Lernumgebung (im weiteren Text als mobi-
les Lernarrangement bezeichnet) zum Thema Fliegen weiterentwickelt, um die 
naturwissenschaftlich-technische Interessens- und Wissensbildung von Schülerin-
nen und Schülern sowie Lehrkräften im Sachunterricht zu fördern. Der Einsatz 
dieser Lernmaterialien ist mit Fortbildung und Coaching gekoppelt.15 Es stellt sich 
die Frage, inwiefern eine innovative Lernumgebung wie das mobile Lernarrange-
ment Fliegen in seiner nachhaltigen Wirkung16 unterstützt werden kann. 
 
Nachhaltige Wirkung einer innovativen Lernumgebung 
Die Implementierung innovativer Lernmaterialien und der Übertrag von Fortbil-
dungsinhalten in den Unterrichtsalltag haben grundsätzlich das Nachhaltigkeits-
problem von Unterrichtsentwicklung zu beachten. 17  Empirische Studien zu 
konventionellen Fortbildungen und anderen Interventionen offenbaren die Proble-
matik, dass diese sehr aufwändig aber dennoch wenig effektiv sind. Diese Tatsa-
che findet eine Entsprechung in der Fachliteratur, wenngleich mit unterschiedlicher 
Akzentuierung – hierzu ausgewählte Beispiele:  
                                            
13 Vgl. z.B. Fischer et al., 2013. 
14 Vgl. z.B. Hartinger/Lange, 2014; Möller, 2012. 
15 Siehe Kapitel 2 Forschungsprojekt INTeB. 
16 Begriffsverständnis für die vorliegende Arbeit: In der vorliegenden Arbeit wird nachhaltige Wir-
kung gleichgesetzt mit der Bereitschaft von Lehrkräften das mobile Lernarrangement Fliegen 
weiterhin in ihrem Unterricht einzusetzen.  
17 Vgl. u.a. Helmke, 2009; Lipowsky, 2010. 
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„Neue Ideen im Rahmen festgefahrener Routinen in die Tat umzusetzen“ be-
schreiben Reinmann-Rothmeier und Mandl als eine schwierige Angelegenheit und 
bezeichnen dies als einen „steinigen Weg“.18 Auch Gräsel und Parchmann spre-
chen von einem „steinige[n] Weg, Unterricht zu verändern“, wenn es darum geht 
Innovationen in der Praxis zu verbreiten.19 
Nach Helmke ist einer Fortbildung nur eine geringe Unterrichtswirksamkeit zuzu-
schreiben.20 Wahl weist auf den langen Weg vom (Fortbildungs-) Wissen zu einem 
veränderten Unterrichtshandeln hin. Die Beständigkeit Subjektiver Theorien von 
Fortbildungsteilnehmenden erschwere die Veränderungen von Unterricht und so-
mit kommen nur wenige Fortbildungsinhalte bei den Schülerinnen und Schülern 
an.21 Ferner entsprechen teacher thoughts nicht unbedingt einer teacher actions.22 
Von „Nachhaltigkeitsproblemen“ spricht Schüßler. Individuelle Fort- beziehungs-
weise Weiterbildung halte dem Praxisschock nicht stand, das heißt die Verände-
rung einer einzelnen Person bleibt ohne eine Auswirkung auf das System 
Einzelschule.23 Mit Bezug auf die Kritik von Schrader und Berzbach konstatiert die 
Autorin, „dass wenig über Wirkungszusammenhänge zwischen verschiedenen 
Dimensionen des Lernens Erwachsener auf der einen und den Kontextbedingun-
gen auf der anderen Seite bekannt ist“.24 
Lipowsky bemängelt, dass die Unterrichtswirksamkeit von Fortbildungen aufgrund 
der komplexen Anforderungen an das Forschungsdesign noch wenig erforscht 
sei.25  
Resümierend ist angesichts unterschiedlicher Forschungsbefunde festzuhalten, 
dass der Transfer von Fortbildungsinhalten sowie die Implementierung innovativer 
Lernmaterialien in die Unterrichtspraxis kaum eine nachhaltige Wirkung hat.  
  
                                            
18 Vgl. Reinmann-Rothmeier/Mandl, 1998, S. 305. 
19 Vgl. Gräsel/Parchmann, 2004, S. 196. 
20 Vgl. Helmke, 2009. 
21 Vgl. Wahl, 2006. 
22 Vgl. u.a. Clark/Peterson, 1986; Dann, 2008; Groeben/Scheele, 2010; Möller, 2004. 
23 Vgl. Schüßler, 2007. 
24 Schrader/Berzbach, 2005, S. 56; vgl. auch Schüßler, 2007, S. 215. 
25 Vgl. Lipowsky, 2004, 2010. 
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Kontextbedingungen 
Unterricht ist in ein komplexes Bedingungsgefüge interner und externer Bedingun-
gen eingebettet. Unterricht zu verändern ist als ein langer Weg anzusehen, der 
vielfältige Herausforderungen birgt.26 Die Rolle der Kontextbedingungen für erfolg-
reiche Unterrichtsentwicklung rückt zunehmend in den Fokus der Unterrichtsfor-
schung. 27  Das Angebots-Nutzungs-Modell von Helmke 28  sieht 
Unterrichtsgestaltung und -erfolg als wesentlich abhängig vom vorgefundenen 




Auf Basis der dargestellten Ausgangslage und der damit verbundenen Problem-
stellung wird das Ziel der vorliegenden Dissertation abgeleitet.  
Mit der vorliegenden Dissertation wird das Ziel verfolgt, die Kontextbedingungen 
als Voraussetzung zur nachhaltigen Wirkung einer Fortbildung mit Coaching-
Elementen zu einem mobilen Lernarrangement im naturwissenschaftlichen Sach-
unterricht zu untersuchen und unterstützende sowie hemmende Faktoren zu iden-
tifizieren. Die Forschungsabsicht führt zu folgenden zwei Forschungsfragen, die in 
der vorliegenden Studie empirisch geklärt werden sollen: 
1) Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen in den Klassen:  
Welche für den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen relevanten 
Faktoren des Systems Einzelschule lassen sich aus Sicht der Lehrkräfte 
identifizieren? 
2) Aktuelle und weitere Unterrichtsgestaltung an de n Einzelschulen:  
Inwiefern fördern beziehungsweise behindern Faktoren des Systems Einzel-
schule den Einsatz und die nachhaltige Wirkung des mobilen Lernarrange-
ments Fliegen? 
Auf die Forschungsfragen und Teilforschungsfragen der vorliegenden Studie wird 
in Kapitel 5.1 Forschungsfragen näher eingegangen.   
                                            
26 Vgl. u.a. Haenisch, 2007; Wahl, 2006. 
27 Vgl. u.a. Helmke, 2009. 
28 Vgl. Helmke, 2009. 
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Die Beantwortung dieser Forschungsfragen erforderte mehrere Arbeitsschritte: 
Als theoretische Grundlage wird auf das Angebots-Nutzungs-Modell von Helmke 
zurückgegriffen.29 Dementsprechend hängen die Unterrichtsgestaltung sowie der 
Unterrichtserfolg unter anderem von den Kontextbedingungen vor Ort ab. Die von 
Helmke eher allgemein formulierten Bereiche werden in der vorliegenden Studie 
mittels der Personalen Systemtheorie aufgeschlüsselt und theoretisch fundiert.30 
Zur Ausdifferenzierung schulischer Kontextbedingungen wird ein Modell im 
Rahmen der Personalen Systemtheorie entwickelt.  
Im Fokus liegen aufgrund des Forschungsinteresses und der Stichprobengröße 
von 45 Lehrkräften qualitative Erhebungs- und Analysemethoden. Mittels Kon-
struktinterviews nach König und Volmer werden die subjektiven Deutungen31 be-
zogen auf die Kontextbedingungen erfasst. In den Interviews werden sowohl die 
Fortbildung, das Coaching als auch die Bedingungen für Innovationen an Primar-
schulen in den drei beteiligten Ländern thematisiert. Sämtliche Daten werden qua-
litativ inhaltsanalytisch aufgearbeitet32, konsensuell kodiert33 und computerbasiert 
ausgewertet. Deduktiv nach der Personalen Systemtheorie strukturierte Katego-
rien werden induktiv ausdifferenziert. 
Ziel dieser Analyse ist die Identifikation von unterstützenden und hemmenden 
Faktoren des sozialen Systems Einzelschule im Hinblick auf den Einsatz des mo-
bilen Lernarrangements Fliegen.  
Das Ziel liegt nicht darin zu intervenieren. Die vorliegende Studie prüft nicht die 
Nachhaltigkeit im Sinne von Langfristigkeit, sondern nimmt eine Ist-Zustands-
Analyse beziehungsweise Momentaufnahme des Systems Einzelschule vor.  
  
                                            
29 Vgl. Helmke, 2009. 
30 Vgl. König/Volmer, 2005. 
31 Auf die für die vorliegende Arbeit zentrale Begrifflichkeit subjektive Deutung wird in Kapitel 3 
Begründung des theoretischen Rahmens und in Kapitel 4 Personal-systemtheoretische Fakto-
ren ausführlich eingegangen. 
32 Vgl. Mayring, 2010. 
33 Vgl. u.a. Reinhoffer, 2008. 
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Die Dateninterpretation wird Hinweise zur Optimierung der Intervention und auf 
notwendige Veränderungen in den Faktoren des sozialen Systems Einzelschule 
geben, hinsichtlich einer Stärkung und Weiterentwicklung des naturwissenschaft-
lich-technischen Unterrichts. Ferner wird ein Instrumentarium zur strukturierten 
Analyse personaler Systeme und zur Identifizierung von Kontextfaktoren entwi-
ckelt.  
 
1.3 Aufbau der Arbeit 
Zunächst ist auf den besonderen Aufbau des Hauptteils der vorliegenden Arbeit 
hinzuweisen. Der Hauptteil besteht aus zwei aufeinander aufbauende Teile, um 
dem komplexen Untersuchungsgegenstand gerecht zu werden: Im ersten Teil wird 
die Explikation des theoretischen Ansatzes fokussiert. Darauf aufbauend werden 
im zweiten Teil die personal-systemtheoretischen Faktoren definiert, bezugneh-
mend auf das System Einzelschule exemplarisch verdeutlicht sowie der aktuelle 
Forschungsstand dargestellt. Ferner wird ein Modell zur Ausdifferenzierung per-
sonal-systemtheoretischer Kontextfaktoren im System Einzelschule entwickelt. 
Die einzelnen Kapitel der vorliegenden Arbeit stellen sich wie folgt dar: 
In dem nachfolgenden Kapitel 2 wird das Forschungsprojekt INTeB bestehend aus 
insgesamt vier Teilprojekten (Professionswissen, Schülervorstellungen, Lernbe-
gleitung und Rahmenbedingungen) vorgestellt. Das mobile Lernarrangement Flie-
gen, die Forschungsgrundlage und -ziele sowie das Untersuchungsdesign des 
Gesamtprojekts werden ebenso thematisiert, wie die theoretische Verortung im 
adaptierten Angebots-Nutzungs-Modell von Helmke34.  
In Kapitel 3 zur Begründung des theoretischen Rahmens werden die von Helmke 
auf einer eher allgemeinen Ebene genannten Kontextbedingungen mittels der 
Personalen Systemtheorie35 aufgeschlüsselt und theoretisch fundiert.  
  
                                            
34 Vgl. Helmke, 2009. 
35 Vgl. König/Volmer, 2005. 
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Kapitel 4 widmet sich den personal-systemtheoretischen Faktoren. Es werden 
theoretische Grundlagen beschrieben, exemplarisch verdeutlicht sowie der aktuel-
le Forschungsstand dargestellt. Für die Ausdifferenzierung schulischer Rahmen-
bedingungen wird im Rahmen der Personalen Systemtheorie ein Modell 
entwickelt. 
In Kapitel 5 zur Forschungsmethodik werden zunächst die aus den vorangehen-
den Ausführungen abgeleiteten Forschungsfragen formuliert. Methodologische 
und methodische Vorüberlegungen werden vorgestellt und die Stichprobe beste-
hend aus 45 Lehrkräften aus dem Bodenseeraum beschrieben. Darauf folgen das 
Design der Studie und eine ausführliche Beschreibung des Erhebungsinstruments 
sowie der verwendeten Analyseinstrumente. 
Die empirischen Ergebnisse werden in Kapitel 6 unterteilt in zwei Bereiche präsen-
tiert. Zunächst werden die Ergebnisse zu den identifizierten unterstützenden und 
hemmenden Faktoren des Systems Einzelschule aus Sicht von Lehrkräften in der 
Reihenfolge der Teilforschungsfragen präsentiert. Dann folgt eine Darstellung wei-
terführender Ergebnisse: Ergebnisse eines Vergleichs individueller Deutungen und 
Begründungen für einen Einsatz beziehungsweise Nicht-Einsatz des mobilen Ler-
narrangements sowie Ergebnisse eines Länder- und eines Schulvergleichs indivi-
dueller Deutungen.  
In Kapitel 7 erfolgt die Diskussion der Ergebnisse mit Bezug auf die theoretische 
Vorarbeit. Nach einer Diskussion des methodischen Vorgehens werden im Aus-
blick weiterführende Forschungsfragen formuliert und Folgerungen für die päda-
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2 Forschungsprojekt INTeB 
Das Forschungsprojekt INTeB soll „länderübergreifend Grundschulen im Hinblick auf 
die naturwissenschaftlich-technische Interessens- und Wissensbildung von Kindern 
und Lehrkräften unterstützen“.36 
 
Das Forschungsprojekt Innovation naturwissenschaftlich-technischer Bildung in 
Grundschulen der Region Bodensee (INTeB) beforschte von Januar 2011 bis De-
zember 2013 die Implementierung einer innovativen Lernumgebung zu dem The-
ma Fliegen im Primarbereich.  
Die Region Bodensee-Oberschwaben ist sowohl auf einen naturwissenschaftlich-
technischen gut ausgebildeten Nachwuchs, als auch auf technische Innovationen 
im Bereich der Maschinenbauindustrie angewiesen, um den Wirtschaftsstandort 
sichern zu können. 
Das Thema Fliegen ist für die Region Bodensee-Oberschwaben unter anderem 
aufgrund der Verbindung zu dem Bodensee-Airport in Friedrichshafen (mit seiner 
infrastrukturellen und regionalen Bedeutung) sowie der Verbindung zu dem Zep-
pelinmuseum in Friedrichshafen (mit seiner geschichtlichen Bedeutung des The-
mas Fliegen im Raum Bodensee) relevant. Ferner sind in der Region die 
technischen Abläufe für die Schülerinnen und Schüler unmittelbar erfahrbar. Die 
Erfahrung, die die Schülerinnen und Schüler im naturwissenschaftlichen Sachun-
terricht machen, kann Grundlage für ein anschlussfähiges beziehungsweise auch 
überdauerndes Interesse im Bereich der Naturwissenschaften sowie der Technik 
sein. Das wiederum kann als eine Voraussetzung angesehen werden, für die Inte-
ressensbildung an technischen Berufen sowie deren späteren Ausübung in der 
Region Bodensee-Oberschwaben. Zusammengefasst fördert das Thema Fliegen 
nicht nur das naturwissenschaftlich-technische Wissen bei den Schülerinnen und 
Schülern, sondern hängt auch mit wirtschaftlichen Gegebenheiten und der Ge-
schichte der Region zusammen.  
Aufgrund dieses Zusammenhangs bietet sich eine wissenschaftlich fundierte Inno-
vation im naturwissenschaftlichen Bereich zur Förderung der naturwissenschaft-
lich-technischen Bildung an.   
                                            
36 Projekt online unter: www.ph-weingarten.de/sachunterricht/Forschung_Projekte/INTeB. 
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Das Thema Fliegen wurde durch das Forschungsprojekt INTeB innerhalb eines 
sogenannten mobilen Lernarrangements – das exemplarisch für weitere Entwick-
lungen mobiler Lernarrangements im naturwissenschaftlich-technischen Bereich 
steht – aufgegriffen.  
 
2.1 Mobiles Lernarrangement zum Thema Fliegen 
Entwicklung 
Das mobile Lernarrangement, welches sich am Prinzip des Phänomen-basierten 
Staunens orientiert, basiert auf dem Lerngarten-Modell der Regionalen Didakti-
schen Zentren (RDZ) in der Schweiz. Das Forschungsprojekt INTeB stützt sich 
hierbei auf Vorarbeiten des RDZ Gossau: Der dort entwickelte Lerngarten zum 
Thema Fliegen fungierte als Ausgangspunkt für Weiterentwicklungen. 37  Hierzu 
wurden verschiedene Vorstudien miteinbezogen, bei denen die Aufgaben- und 
Materialgestaltung unter physikalisch-sachunterrichtsdidaktischen Kriterien unter-
sucht wurden. Die Erkenntnisse zu problemorientierten Aufgaben in der Lernwerk-
statt 38  sowie die Ergebnisse des Projekts MobilLab der Pädagogischen 
Hochschule St. Gallen39 wurden bei der Entwicklung des mobilen Lernarrange-
ments berücksichtigt. Die ursprüngliche Fassung des Lerngartens wurde in den 
folgenden Aspekten optimiert: Offenheit, Komplexität und naturwissenschaftliche 
Ausrichtung an das Lernen der Schülerinnen und Schüler.  
Im mobilen Lernarrangement Fliegen kommt zum einen das Prinzip der Aktivie-
rung nach Einsiedler zum Tragen40 und zum anderen wird den Schülerinnen und 
Schülern durch die freie Wahl der Stationen, eine freie Entscheidung über Inhalte 
und Lernwege ermöglicht41. Die Lehrkräfte werden dazu angehalten – im Sinne 
eines Lerncoachings – die Schülerinnen und Schüler nach Bedarf unterstützend 
zu beraten.  
  
                                            
37 Weitere Informationen online unter: www.phsg.ch/web/dienstleistungen/regionale-didaktische-
zentren/rdz-gossau.aspx. 
38 Vgl. Vogt/Meier, 2013. 
39 Vgl. Cors, 2013. 
40 Vgl. Einsiedler, 2007. 
41 Vgl. Hartinger, 2005. 
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Diese Kombination aus Entdeckungslernen und Anleitung sei nach Mayer am 
lernwirksamsten.42 In diese Richtung weisen auch die Ergebnisse von Hardy et 
al.43 Die naturwissenschaftlichen Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler sol-
len durch die Arbeit mit dem mobilen Lernarrangement (indem entdeckendes und 
experimentierendes Lernen ermöglicht wird) gefördert werden.  
 
Einsatz 
Das mobile Lernarrangement zum Thema Fliegen wird über insgesamt sechs Un-
terrichtsstunden (45 Minuten je Unterrichtsstunde), in der dritten beziehungsweise 
vierten Klassenstufe, vor Ort von der jeweiligen Lehrkraft eingesetzt. Zu Beginn 
des Einsatzes sollte durch die Lehrkraft eine 15-minütige Einführung in das Thema 
Fliegen erfolgen. Diese Phase dient dazu, die Schülerinnen und Schüler auf die 
Thematik einzustimmen und zu motivieren. Im Anschluss daran ist Zeit zur Klä-
rung organisatorischer Angelegenheiten durch die Lehrkraft vorgesehen (bei-
spielsweise: Erklärungen über den Aufbau sowie die Handhabung der Stationen, 
Hinweise auf mögliche Gefahrenquellen, Erläuterungen zu dem Bearbeitungsum-
fang sowie zu dem Laufzettel, den die Schülerinnen und Schüler erhalten). Ferner 
sollte die Lehrkraft auf die Kooperation und Kommunikation in den Zweiergruppen 
und auf die in der jeweiligen Klasse geltenden Regeln hinweisen, damit ein mög-
lichst reibungsloser Ablauf erfolgen kann. Die Schülerinnen und Schüler arbeiten 
selbstständig in Schülerdyaden an den Stationen und sollen dabei zu entdecken-
dem und handelndem Lernen angehalten werden. Vergleichbar ist dies mit einem 
offenen Werkstattunterricht, wobei keine lehrerzentrierten Phasen oder Lernziel-
kontrollen eingeschoben werden sollen.  
Bei Bedarf erhalten die Schülerinnen und Schüler durch die Lehrkraft Unterstüt-
zung. Hierbei soll die Lehrkraft lediglich in beratender Rolle zur Seite stehen und 
durch Impulse zum selbstständigen Weiterforschen anregen.  
Durch diese Kombination aus Entdeckungslernen und Anleitung wird der Lernstoff 
strukturiert, und die Schülerinnen und Schüler können physikalisch adäquate Kon-
zepte erwerben.  
                                            
42 Vgl. Mayer, 2004. 
43 Vgl. Hardy et al., 2006. 
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Damit der Einsatz durch eine gute Organisation seitens der Lehrkraft möglichst 
störungsfrei ablaufen kann, gibt es für die Lehrkräfte vorab eine Handreichung, die 
wichtige Hinweise zur Vorbereitung und zu dem Aufbau der Stationen beinhaltet. 
Zusätzlich erhalten die Lehrkräfte noch eine sogenannte Check-Liste zum Einsatz 
des Lernarrangements Fliegen mit der sie überprüfen können, ob sie alle Statio-
nen korrekt vorbereitet haben. In der dritten und vierten Unterrichtsstunde erhalten 
die Lehrkräfte einen Coach, der ihnen beratend zur Seite steht. 
 
Aufbau 
Das mobile Lernarrangement umfasst insgesamt 16 Stationen, die in vier inhaltli-
che Themenfelder gemäß der drei Grundprinzipien zum Thema Fliegen unterteilt 
sind, so dass jeweils vier Versuche zu jedem Themenbereich vorhanden sind. 
Diese Themenfelder bestehen aus den folgenden Bereichen:  
A: Schwerer als Luft 1 (Nach oben saugen) 
B: Schwerer als Luft 2 (Reiten auf dem Luftkissen) 
C: Leichter als Luft (Schwimmen in der Luft)  
D: Ohne Luft (Nach oben schießen) 
Innerhalb dieser Bereiche werden die physikalischen Konzepte des Auftriebs 
(Dichteunterschiede, Verdrängung), des Wechselwirkungsprinzips (actio-reactio, 
Impulserhaltung), der Strömungsdynamik (Bernoulli-Effekt, Zirkularströmung) the-
matisiert. Um den Einsatz zu erleichtern, sind zur Orientierung die unterschiedli-
chen Bereiche durch die Farben grün, blau, rot und gelb gekennzeichnet. Diese 
farblichen Markierungen finden sich auf den Kisten, den Aufgabenkarten und dem 
Laufzettel wieder.  
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Die untenstehende Abbildung 1 gibt einen Überblick über die 16 Stationen des 
mobilen Lernarrangements: 
Bereich  Nummer  Station  
A 01 Zwei Kugeln 
02 Papier 
03 Föhn und Ball 
04 Fallschirme 
B 05 Flügelformen 
06 Schräger Flügel 
07 Schnelle Luft 
08 Strömungsmodell 
C 09 Zeppelin 
10 Heißluftballon I 
11 Heißluftballon II 
12 Schwimmen und Sinken 
D 13 Luftballonrakete mit Gewichten 
14 Luftballonrakete an Schnur 
15 Luftdruckrakete 
16 Raketenwagen 
Abbildung 1: Überblick über die 16 Stationen des mo bilen Lernarrangements 
Zur Verwirklichung des mobilen Charakters des Lernarrangements befinden sich 
die einzelnen Experimentierstationen in durchsichtige Plastikkisten.  
Auf diese Weise können die jeweiligen Materialien eines Versuches gemeinsam 
einsortiert, aufbewahrt und transportiert werden. Somit wird die Flexibilität hinsicht-
lich des Einsatzortes erhöht.  
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Jeder Experimentierstation liegen jeweils eine Aufgabenkarte und eine Tippkarte 
bei. Abbildung 2 zeigt exemplarisch eine Aufgabenkarte: 
Fallschirme  Station 4 A 
 
Wovon hängt es ab, wie schnell ein Fallschirmspringer mit geöffnetem Fallschirm 
fällt? 




Aufgabe 1:  
Findet eine Antwort auf Lisas Frage. 
Ihr könnt dafür die Materialien an dieser Station benutzen. 
  
 
Aufgabe 2:  
Tims Mutter möchte einen Tandem-Sprung machen. Bei einem Tandem-
Sprung springen zwei Personen zusammen. Sie hängen dabei gemein-
sam an einem Schirm.  
Tim vermutet, dass der Schirm ziemlich groß sein muss. Hat Tim Recht?  
Diskutiert über Tims Vermutung und nutzt dabei eure Ergebnisse.  
 
Abbildung 2: Aufgabenkarte 
Die Aufgabenkarten entsprechen sich vom Aufbau: Die erste Aufgabenstellung der 
Aufgabenkarte fordert von den Schülerinnen und Schülern naturwissenschaftliche 
Problemlösekompetenz. Bei der zweiten Aufgabe handelt es sich um eine Reflexi-
ons- beziehungsweise Transferaufgabe.  
Wovon hängt es ab, wie schnell ein Fall-
schirmspringer fällt? 
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Wie bereits erwähnt liegt jeder Experimentierstation auch eine sogenannte Tipp-
karte bei. Die untenstehende Abbildung 3 zeigt hierzu ein Beispiel: 





An der Station findet ihr unterschiedliche Flügelformen. Ihr könnt euch das so 
vorstellen: Man schneidet ein Stück aus dem Flügel heraus und nimmt nur das 
ausgeschnittene Stück.  
 
 
- Nehmt das Flügelmodell von der Waage.  
- Schaltet die Waage an.  
- Stellt das Flügelmodell auf die Waage.  




Abbildung 3: Tippkarte 
Die exemplarisch aufgezeigte Tippkarte in Abbildung 3 enthält Hinweise bezie-
hungsweise Erklärungen für den Aufbau des Versuchs. 
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Bei der Gestaltung der Karten werden Illustrationen und Arbeitssymbole zur Visua-
lisierung verwendet. Die kindgerechten Illustrationen Tim und Lisa dienen dazu, 
die Schülerinnen und Schüler durch zusätzliche Fragen zum Experimentieren an-
zuregen.  
Die Schülerinnen und Schüler können ihre Entdeckungen in einem Forschertage-
buch festhalten, welches gleichzeitig als Laufzettel für die bereits bearbeiteten 
Stationen dient. Für Schülerinnen und Schüler, die innerhalb der sechs Unter-
richtsstunden bereits alle Stationen des Lernarrangements bearbeitet haben, steht 
zur Differenzierung eine zusätzliche Kiste mit weiteren Aufgaben rund um das 
Thema Fliegen bereit. 
 
Fortbildung und Coaching 44  
Der Einsatz des mobilen Lernarrangements ist um ein Fortbildungsangebot und 
Coaching-Elemente ergänzt. Die Lehrkräfte erhalten eine zweitägige Fortbildung 
vor dem Einsatz des Lernarrangements und ein beratendes individuelles Coaching 
bei dem Einsatz.  
Ein ausgeprägtes Fachwissen der Lehrkräfte stellt nach Baumert und Kunter eine 
notwendige Voraussetzung für fachdidaktisches Wissen dar, welches wiederum 
die Lernergebnisse der Schülerinnen und Schüler beeinflusst. 45  Verschiedene 
Studien zeigen, dass insbesondere Lehrkräfte im Primarbereich über ein ver-
gleichsweise geringes Fachwissen verfügen46, dieses allerdings durch ein höheres 
pädagogisches Wissen ausgeglichen werden könne.47 Die Fortbildungen des For-
schungsprojekts INTeB variieren aus Forschungszwecken in ihrer Konzeption (be-
zogen auf das Fachwissen, pädagogische Wissen oder fachdidaktischem 
Wissen). Die Fortbildungen werden von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der je-
weiligen Hochschulen und den pädagogischen Beratern des Schulamts Markdorf 
durchgeführt.  
                                            
44 Die Konzeption der Fortbildung und des Coachings im Detail ist für die vorliegende Arbeit im 
Hinblick auf das Forschungsinteresse der Teilstudie nicht relevant, und wird daher an dieser 
Stelle nicht näher ausgeführt.  
45 Vgl. Baumert/Kunter, 2006. 
46 Vgl. z.B. Blömeke et al., 2008. 
47 Blömeke, 2010, S. 14. 
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Die Unterstützung der Lehrkräfte im Einsatz durch Coaching-Elemente stellt ein 
zentrales Element des Konzepts dar. Für das Coaching werden Lehrkräfte speziell 
ausgebildet, die den jeweiligen Lehrkräften in der dritten und vierten Stunde der 
Bearbeitung des Lernarrangements beratend zur Seite stehen.  
 
2.2 Forschungsgrundlage und -ziele von INTeB 
Das Projekt INTeB wurde zum einen initiiert, da Ergebnisse aus verschiedenen 
Studien zeigen48, dass die Schülerinnen und Schüler (speziell Schülerinnen) über 
ein sehr geringes naturwissenschaftlich-technisches Interesse verfügen. 49  Zum 
anderen, da zu berücksichtigen ist das der Sachunterricht im Unterricht von den 
Lehrkräften zum Teil vernachlässigt wird50 und bei den Lehrkräften im Primarbe-
reich ein eher distanziertes Verhältnis zu naturwissenschaftlich-technischen Lern-
bereichen zu verzeichnen ist51.  
In diesem länderübergreifenden Projekt kooperieren die Pädagogischen Hoch-
schulen Weingarten (Deutschland), Vorarlberg (Österreich) und St. Gallen 
(Schweiz) mit Primarschulen und Lehrkräften in allen drei Ländern. Das Koopera-
tionsprojekt wird gefördert von der Internationalen Bodensee Hochschule (IBH), 
darüber hinaus besteht eine Kooperation mit der Flughafen Friedrichshafen AG 
und der ZLT Zeppelin und Luftfahrzeugtechnik GmbH & Co KG.  
Durch das Forschungsprojekt wird der Einsatz des innovativen Lernarrangements 
für die naturwissenschaftlich-technische Bildung im Primarbereich erprobt. Es 
werden Auswirkungen auf die Bildungsprozesse der Schülerinnen und Schüler, 
die Kompetenzentwicklung der Lehrkräfte sowie die personal-systemtheoretischen 
Rahmenbedingungen einer Lernumgebung vor Ort untersucht.  
  
                                            
48 Vgl. u.a. PISA, 2006; 2009. 
49 Vgl. Prenzel et al., 2007; Holstermann/Bögeholz, 2007; Klieme et al., 2010. 
50 Vgl. u.a. Reinhoffer, 2000. 
51 Vgl. u.a. Franz, 2008; Landwehr, 2002. 
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Das Projekt verfolgt folgende grundgelegte Zielsetzungen:  
• Interesse der Schülerinnen und Schüler an Naturwissenschaften im Sachun-
terricht fördern. 
• Naturwissenschaftlich-technische Interessens- und Wissensbildung von 
Kindern und Lehrkräften in Grundschulen unterstützen. 
• Erkenntnisse über den mit unterschiedlichen Arten von Fortbildungen ge-
koppelten Einsatz von mobilen, offenen, experimentellen Lernarrangements 
gewinnen. 
Eine länderübergreifende und eine ländervergleichende Perspektive werden ein-
genommen, um die Implementierung dieser innovativen Lernumgebung in Primar-
schulen in Deutschland, Österreich und der Schweiz zu beforschen. Die daraus 
gewonnenen Erkenntnisse dienen dem Aufbau eines innovativen Netzwerkes von 
Ausbildungs- und Bildungsinstitutionen über die Ländergrenzen hinweg, der Wei-
terentwicklung von mobilen Lernarrangements sowie der entsprechenden Qualifi-
zierung der Lehrkräfte. 
 
2.3 Verortung des Teilprojektes 
Die vielen Zusammenhänge und Wirkungen bezogen auf den Unterricht lassen 
sich durch ein Angebots-Nutzungs-Modell übersichtlich darstellen. Ursprünglich 
stammen Angebots-Nutzungs-Modelle aus der Wirtschaft – von Fend wurden die-
se in die Pädagogik übertragen.52 Die aktuellen Modelle orientieren sich immer 
noch an Fend und werden von verschiedenen Unterrichtsforschern adaptiert.53 
Grundlage des Projekts INTeB ist das Angebots-Nutzungs-Modell von Unterricht 
nach Helmke.54 In diesem Modell sind die wesentlichen Faktoren des Unterrichts, 
deren Wirkungsweise und Zielkriterien zusammengefasst.55 Der Unterricht wird 
hierbei als Angebot betrachtet, dessen Ertrag wesentlich von der Nutzung durch 
die Schülerinnen und Schüler abhängt.   
                                            
52 Vgl. Fend, 1981; 2006. 
53 Vgl. Helmke, 2007, S. 2. 
54 Vgl. Helmke, 2009. 
55 Vgl. Helmke, 2009. 
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Dieses Modell so Helmke „stellt die Vielzahl der auf Unterricht einwirkenden Ein-
flüsse und von ihm ausgehende Effekte dar“.56 Abbildung 4 veranschaulicht, dass 
alle Faktoren eng miteinander verknüpft sind: 
 
Abbildung 4: Angebots-Nutzungs-Modell von Helmke 57 
Der Unterricht ist in ein komplexes Bedingungsgefüge interner und externer Be-
dingungen eingebettet. Der allgemeine Kontext (zum Beispiel die kulturellen Rah-
menbedingungen oder die Klassenzusammensetzung) hat Einfluss auf alle 
Komponenten des Modells. Denn nach Helmke hängen die Unterrichtsgestaltung 
sowie der -erfolg wesentlich von den Kontextbedingungen ab. Helmkes Modell 
nennt mindestens den historischen und kulturellen Kontext, den regionalen, kom-
munalen und schulischen Kontext und die unterrichtete Klasse.58  
  
                                            
56 Helmke, 2007, S. 17.  
57 Vgl. Helmke, 2009, S. 73. 
58 Vgl. Helmke, 2009. 
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Wild und Möller bezeichnen das Modell von Helmke als ein „Rahmenmodell“ auf-
grund des hohen Abstraktionsniveaus des Modells, welches „mit spezifischeren 
Konstrukten und theoriegeleiteten Hypothesen“ zu füllen ist.59 
Das Angebots-Nutzungs-Modell wird in diesem Projekt ausdifferenziert: hinsicht-
lich der Einflussfaktoren auf das Angebotsverhalten der Lehrkraft und hinsichtlich 
einer Unterteilung des Angebots in einen Aufgabenbereich und einen Lernbeglei-
tungsbereich. Die untenstehende Abbildung 5 veranschaulicht die ausdifferenzier-
ten Bereiche: 
 
Abbildung 5: Adaptiertes Angebots-Nutzungs-Modell 
Bezugnehmend auf das in Abbildung 5 dargestellte adaptierte Angebots-
Nutzungs-Modell wird das Professionswissen der Lehrkraft verstanden als: Kom-
bination aus Fachwissen, fachdidaktischem Wissen und Beliefs zum Lehren und 
Lernen und zu den Kontextbedingungen, welches das Angebot und die Lernbe-
gleitung bestimmt.60  
  
                                            
59 Wild/Möller, 2009, S. 80. 
60 Vgl. u.a. Baumert/Kunter, 2006; Lipowsky, 2006. 
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In insgesamt vier Teilprojekten des Forschungsprojekts INTeB stehen verschiede-
ne Forschungsfragen im Mittelpunkt der Betrachtung: 
• Teilprojekt 1 Professionswissen: Wie wirkt eine lernprozessorientierte bezie-
hungsweise inhaltsorientierte Fortbildung auf das Professionswissen der 
Lehrkräfte (Fachwissen, didaktisches Wissen, Beliefs) unter der Bedingung 
unterschiedlichen Vorwissens in einer multivariaten Varianzanalyse (MA-
NOVA)? Welche Aptitude-Treatment-Interactions (ATI-Effekte) lassen sich 
nachweisen? 
• Teilprojekt 2 Lernbegleitung: Wie unterscheidet sich die Lernbegleitung (Art 
und Anzahl inhaltlicher sowie lernstrukturorientierter Hilfen, Pas-
sung/Adaptivität, Motivierung, kognitive Aktivierung) von Lehrkräften, die 
aufgrund des Posttests in lernprozessorientierte und inhaltsorientierte Lehr-
kräfte unterschieden wurden, im mobilen Lernarrangement Fliegen in einer 
Kovarianzanalyse (ANCOVA)? 
• Teilprojekt 3 Lernprozesse: Wie sieht ein Regressionsmodell aus, mit dem 
sich beschreiben lässt, wie Lernprozesse bei den Schülerinnen und Schü-
lern (Mittel-Ziel-Verknüpfung, Strukturiertheit) durch Lernbegleitung (Hilfsan-
gebote, Passung/Adaptivität, Motivierung, kognitive Aktivierung) in mobilen 
Lernarrangements zu einem Zuwachs im Wissen/Wissenszuwachs führen 
(Prüfung von Mediation-/Moderation-Annahmen und direkten Wirkungen)? 
• Teilprojekt 4 Rahmenbedingungen: Inwiefern fördern beziehungsweise be-
hindern Faktoren des Systems Einzelschule den Einsatz und die nachhaltige 
Wirkung des mobilen Lernarrangements Fliegen? 
Im Forschungsprojekt INTeB wird der Fokus auf die Arbeits- und Lernprozesse der 
Schülerinnen und Schüler im Unterrichtsarrangement, auf Komponenten von 
Lehrpersonenkognitionen und Lehrpersonenhandeln sowie auf personal-
systemtheoretische Rahmenbedingungen der innovativen Lernumgebung vor Ort 
gerichtet. Die vorliegende Arbeit bezieht sich auf das Teilprojekt 4 Rahmenbedin-
gungen und fokussiert hierbei die Kontextbedingungen. 
 
2.4 Untersuchungsdesign von INTeB 
Das Forschungsprojekt INTeB ist als Interventionsstudie mit einem mixed-
methods-Design angelegt.   
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In der Forschungsanlage wird zwischen zwei Interventionsgruppen und einer Kon-
trollgruppe unterschieden. Die Interventionsgruppen erhalten dabei in einem qua-
si-experimentellen Design zwei unterschiedliche Arten von Fortbildungen. Eine 
Gruppe von Lehrkräften erhält eine inhaltsorientierte, sprich fachliche Fortbildung 
im naturwissenschaftlich-technischen Bereich, während die andere Gruppe an 
einer lernprozessorientierten (fachlichen und didaktischen) Fortbildung teilnimmt. 
Die Gruppen von Lehrkräften aus den jeweiligen Fortbildungen können hinsichtlich 
der Wirkung ihres unterschiedlichen Professionswissens auf das Lernangebot, die 
Lernbegleitung und die Wechselwirkung mit den damit verbundenen Lernprozes-
sen und -ergebnissen auf Schülerebene untersucht werden. Die Kontrollgruppe 
setzt ohne vorherige Fortbildung und ohne Coaching das Lernarrangement in ih-
rem Unterricht ein.  
Das Design der Gesamtstudie wird in Abbildung 6 veranschaulicht: 
 
Abbildung 6: Design des Gesamtprojekts INTeB mit He rvorhebungen, der für die vorliegen-
de Studie relevanten Erhebungen 
Wie Abbildung 6 illustriert, werden zu mehreren Messzeitpunkten qualitative wie 
auch quantitative Erhebungen durchgeführt. Die für das Teilprojekt 4 Rahmenbe-
dingungen relevanten Erhebungen sind optisch hervorgehoben und werden in Ka-
pitel 5.4 Untersuchungsdesign detailliert beschrieben.   
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2.5 Zusammenfassung 
In Kapitel 2 wurde das Forschungsprojekt Innovation naturwissenschaftlich-
technischer Bildung in Grundschulen der Region Bodensee (INTeB), welches die 
Implementierung einer innovativen Lernumgebung zum Thema Fliegen im Primar-
bereich beforscht, vorgestellt.  
Die folgenden bedeutsamen Themenfelder des Gesamtprojekts wurden in ihren 
Grundzügen dargestellt: das mobile Lernarrangement Fliegen (Entwicklung, Ein-
satz, Aufbau, Fortbildung und Coaching), die Forschungsgrundlage und -ziele, der 
theoretische Rahmen (Angebots-Nutzungs-Modell von Unterricht nach Helmke61), 
die insgesamt vier Forschungsfragen der einzelnen Teilprojekte sowie das Unter-
suchungsdesign des Gesamtprojekts. 
Die vorliegende Studie bezieht sich auf das Teilprojekt 4 Rahmenbedingungen. 
Übergeordnetes Ziel des Teilprojekts ist die nachhaltige Wirkung des Einsatzes 
einer innovativen Lernumgebung wie das mobile Lernarrangement Fliegen zu un-
terstützen. Die Implementierung innovativer Lernumgebungen in den Unterrichts-
alltag hat grundsätzlich das Nachhaltigkeitsproblem von Unterrichtsentwicklung zu 
beachten.62 Die in der vorliegenden Arbeit relevante Frage nach Voraussetzungen 
(um eine nachhaltige Wirkung der innovativen Lernumgebung zu unterstützen) 
erfordert, die Kontextfaktoren auf institutioneller Seite zu untersuchen. Denn es 
werden, bezugnehmend auf das Angebots-Nutzungs-Modell von Helmke, die Un-
terrichtsgestaltung sowie der -erfolg wesentlich von den Kontextbedingungen be-
einflusst. Die eher allgemein formulierten Kontextbedingungen scheinen, im 
Hinblick auf das vorliegende Forschungsinteresse, so nicht auszureichen und sind 
daher zu konkretisieren. Zudem gilt es auch Aspekte zu berücksichtigen, die die 
Einzelschule in ihrer Gesamtheit betreffen, gerade wenn Implementationsvoraus-
setzungen analysiert werden sollen. Diese Überlegungen führen zur Konsequenz 
einen theoretischen Rahmen für die vorliegende Studie zu wählen, der eine um-
fassende Analyse der Einzelschule ermöglicht.  
  
                                            
61 Vgl. Helmke, 2009. 
62 Siehe Einleitung Problemstellung. 
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3 Begründung des theoretischen Rahmens 
„Es gibt […] nichts Soziales, was sich nicht auf soziale Systeme zurückführen lassen 
könnte.“63 
 
Die Einzelschule wird als ein komplexes soziales System gesehen. Die Verwen-
dung eines systemischen Ansatzes liegt insofern nahe, da die Implementierung 
des mobilen Lernarrangements Fliegen innerhalb des sozialen Systems Einzel-
schule geschieht. Dort ist nach König und Söll die Schul- und Unterrichtsentwick-
lung „nicht nach dem Vorbild technischer Veränderungsprozesse plan- und 
durchführbar“, sondern „die Wirkungen von Interventionen [werden] durch das 
System selbst definiert“.64 Demzufolge ist auch die nachhaltige Wirkung einer in-
novativen Lernumgebung wie das mobile Lernarrangement Fliegen durch das 
System Einzelschule beeinflusst.  
Die Systemtheorie an sich gibt es nicht, sondern verschiedene systemtheoretische 
Konzepte. Im Groben lassen sich drei wesentliche Konzepte unterscheiden:65 
• Allgemeine Systemtheorie nach Ludwig von Bertalanffy  
• Soziologische Systemtheorie nach Niklas Luhmann 
• Personale Systemtheorie in der Tradition von Gregory Bateson nach Eckard 
König und Gerda Volmer 
Diese drei systemtheoretischen Konzepte werden als mögliche theoretische Basis 
für die vorliegende Arbeit diskutiert. Es werden hierbei grundlegende Einblicke in 
die Allgemeine Systemtheorie und in die Soziologische Systemtheorie gegeben, 
um darauf aufbauend deren Weiterentwicklung zur Personalen Systemtheorie zu 
beschreiben.  
In diesem Kontext erfolgt auch eine Erläuterung von unterschiedlichen systemthe-
oretisch relevanten Begrifflichkeiten, die zum Verständnis dieser Theorien grund-
legend sind. Für das vorliegende Forschungsvorhaben wird die Personale 
Systemtheorie als theoretisches Konstrukt begründet.   
                                            
63 Hohm, 2006, S. 17. 
64 König/Söll, 2005, S. 202. 
65 Vgl. König/Zedler, 2002, S. 171ff.; Luchte, 2005, S. 52ff. 
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3.1 Allgemeine Systemtheorie 
Mit der Frage nach dem Verhältnis von Sein und Bewusstsein sowie der Bejahung 
der Erkenntnisfähigkeit des Menschen beschäftigen sich die Menschen schon seit 
langer Zeit. Einen Einfluss auf unser gegenwärtiges Welt- und Menschenbild hatte 
unter anderen der Philosoph René Descartes (1596-1650). Descartes geht hierbei 
von einem von Gott vorgegebenen Ist-Zustand aus:66 Die Welt ist von Gott als 
Ganzes erschaffen worden – vergleichbar mit der Vorstellung von einem Ingeni-
eur, der eine Maschine konstruiert. Diese Maschine setzt sich aus vielen kleinen 
Einzelteilen zusammen, deren Beziehungen durch mechanische Gesetze be-
stimmt werden. Es liegt das Prinzip zugrunde, dass Ursachen und deren Wirkun-
gen linear ineinander greifen: Daraus ergibt sich, dass die Wirkung B von der 
Ursache A bestimmt wird. Früher und auch noch heute gilt im Alltagsdenken das 
klassische Erklärungsmodell des Ursache-Wirkungs-Denkens: Andere Einflussfak-






Abbildung 7: Ursache-Wirkungs-Modell 
Das Ursache-Wirkungs-Modell von Abbildung 7 wurde in vielen Bereichen der 
Wissenschaft verwendet bis man ab 1940 nach anderen beziehungsweise erwei-
terten Erklärungsmodellen suchte, um der „Vielschichtigkeit der Welt“ gerecht zu 
werden.67 Insbesondere in spezifischen Bereichen wie zum Beispiel der Soziologie 
hat das Ursache-Wirkungs-Modell nicht mehr ausgereicht. Denn komplexe Situati-
onen und Prozesse konnten nicht dargestellt werden, die mehrere Einflussfaktoren 
in Betracht ziehen.  
Der Biologe Ludwig von Bertalanffy (1901-1972) prägte, mit der 1951 erschiene-
nen Publikation General System Theory: A new approach to unity of Science, den 
Begriff der Allgemeinen Systemtheorie.   
                                            
66 Vgl. Simon, 2007, S. 9. 
67 Vgl. Simon, 2007, S. 9ff. 
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In einem Zeitraum von über 30 Jahren hatte von Bertalanffy Aufsätze geschrieben, 
die von der Überlegung neuer Wege handeln um neue Erscheinungen zu hinter-
fragen, die von der altbewährten Wissenschaft bis dahin nicht gesehen worden 
waren. In diesem Buch veröffentlichte der Autor seine Aufsätze, um die Öffentlich-
keit mit seinen Ideen bekannt zu machen.68 Die Allgemeine Systemtheorie be-
schäftigt sich mit allgemeinen Eigenschaften und Prinzipien von Systemen, 
unabhängig von deren spezieller Natur. Dies geschah mit dem Vorhaben Ber-
talanffys ein „universelles Erklärungsmodell“ zu entwickeln, welches eine „Grund-
lage für unterschiedliche Disziplinen wie Mathematik und Technik, Biologie und 
Sozialwissenschaften bietet“.69 Bertalanffy konstatiert, dass sich  
„verallgemeinerte kinetische, formal identische Gesetze […] auf Gegebenheiten an-
wenden lassen, die so verschieden sind wie chemische Systeme, tierische und 
menschliche Gemeinschaften und Wirtschaftsprozesse.“70  
Aus dieser Erkenntnis schließt Bertalanffy das sich Prinzipien, die für einen Be-
reich gelten, auch auf andere noch unbekannte Bereiche übertragen lassen. Das 
System sieht Bertalanffy als eine mathematisch formulierbare wechselseitige Be-
ziehung zwischen Elementen an. Die Allgemeine Systemtheorie lässt sich somit 
bereichsübergreifend auf alle denkbaren Systeme übertragen.71 Dazu entwickelte 
Bertalanffy ein Gerüst aus Grundbegriffen mit deren Hilfe sich Sachverhalte in 
verschiedenen Gebieten beschreiben und erklären lassen.  
Die grundlegenden Begriffe der Allgemeinen Systemtheorie sind System, Element, 
Relation und Systemumwelt.72 Hierbei steht an zentraler Stelle der Systemtheorie 
die Begrifflichkeit System. Der Wortbestandteil System stammt ursprünglich vom 
spätlateinischen systema oder dem griechischen sýstēma ab, was so viel bedeutet 
wie aus mehreren Teilen zusammengesetztes und gegliedertes Ganzes. Ein Sys-
tem ist daher etwas Zusammengestelltes, ein geordnetes Ganzes.  
  
                                            
68 Vgl. Zeeuw, 2005, S. 145. 
69 König/Volmer, 2005, S. 13. 
70 Bertalanffy, 1970, S. 126; zitiert nach König/Volmer, 2005, S. 13. 
71 Vgl. Rosa et al., 2009, S. 178. 
72 Vgl. König/Volmer, 2005, S. 14. 
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Eine viel zitierte und bekannte Definition haben Fagen und Hall 1956 aufgestellt: 
„A system is a set of objects together with relationships between the objects and 
between their attributes.“73 Willke greift dies ebenfalls in einer Definition auf – un-
ter System versteht Willke:  
„einen ganzheitlichen Zusammenhang von Teilen, deren Beziehungen untereinander 
quantitativ intensiver und qualitativ produktiver sind als ihre Beziehungen zu anderen 
Elementen. Diese Unterschiedlichkeit der Beziehungen konstituiert eine Systemgrenze, 
die System und Umwelt des Systems trennt.“74  
Dieser ganzheitliche Zusammenhang von Teilen macht das Spezifische von Sys-
temen aus. Systeme werden hierbei als eine Differenz von System und Umwelt 
definiert. Die Definition des Systems – als eine Menge von Elementen, zwischen 
denen Wechselwirkungen bestehen – wird bei allen auf Bertalanffy folgenden Au-
toren beibehalten, wobei es keine Rolle spielt welcher Art die Elemente oder die 
Beziehungen zwischen den Elementen sind.75 Daraus folgt, dass ein System bei-
spielsweise ein Lebewesen, eine Organisation oder eine Maschine sein kann. Der 
Systembegriff wird dadurch sehr weit gefasst und es gäbe im Grunde nichts, was 
nicht Bestandteil eines Systems wäre oder ein eigenes System darstellt.76 
Elemente sind die einzelnen Teileinheiten aus denen sich ein System zusammen-
setzt. So wären beispielsweise entsprechende Elemente des technischen Sys-
tems Heizung der Thermostat und der Heizkörper. Was letztendlich als System 
oder Element angesetzt wird ist nicht festgelegt, sondern hängt vom Blickwinkel 
des Betrachters ab – die Deutung von System und Element erfolgt somit subjek-
tiv.77 Beispielsweise kann man ein schnurloses Telefon als ein Element der gan-
zen Telefonstation ansehen, aber auch als eigenständiges System, welches man 
in seine speziellen Bestandteile aufteilen kann. Diese Elemente sind in ihrer Viel-
falt nicht begrenzt und müssen nicht materieller Natur sein. Je nachdem welches 
System betrachtet wird können zum Beispiel „materielle Teile, Personen, mathe-
matische Variablen, aber auch soziale Faktoren“ Elemente des Systems sein.78 
                                            
73 Fagen/Hall, 1956, S. 18. 
74 Willke, 2006, S. 250. 
75 Vgl. König/Volmer, 2005, S. 4f. 
76 Vgl. Luchte, 2005, S. 56. 
77 Vgl. König/Volmer, 2005, S. 14. 
78 Luchte, 2005, S. 56f. 
Begründung des theoretischen Rahmens 38 
Relationen sind die wechselseitigen Beziehungen innerhalb der Elemente. Im Ge-
gensatz zum Ursache-Wirkungs-Denken stehen die Elemente eines Systems in 
Interaktion miteinander: Das heißt, das Element A wirkt auf Element B, aber paral-
lel wirkt auch Element B auf Element A. Die Abbildung 8 stellt die Wechselbezie-






Abbildung 8: Wechselseitige Beziehungen zwischen de n Elementen eines Systems 
Am bereits erwähnten Beispiel des technischen Systems Heizung lässt sich dieser 
Sachverhalt gut veranschaulichen: Der Thermostat wirkt auf die Heizung, indem er 
diese ein- und ausschaltet. Die Heizung wirkt wiederum auf den Thermostat indem 
sie Wärme erzeugt, welche der Thermostat registriert. Dadurch spielt sich das 
System auf die gewünschte Temperatur ein.80 Diese wechselseitige Beziehung 
(Interaktion) ist das Kennzeichen des jeweiligen Systems.81 Die typische Form ist 
der sogenannte Regelkreis.82 
Unter dem Begriff Systemumwelt ist all das zu verstehen, dass durch eine Sys-
temgrenze von dem System abgegrenzt wird. Jedem einzelnen System wird eine 
eigene Umwelt zugeordnet – folglich gibt es keine einheitliche Umwelt für alle Sys-
teme.83 Fagen und Hall definieren die Begrifflichkeit Umwelt folgendermaßen:  
„For a given system, the environment is the set of all objects a change in whose attrib-
utes affect the system and also those objects whose attributes are changed by the be-
haviour of the system.” 84  
                                            
79 Vgl. König/Volmer, 2005, S. 15. 
80 Vgl. König/Volmer, 2005, S. 15. 
81 Vgl. König/Volmer, 2005, S. 4f. 
82 Auf Regelkreise wird in Kapitel 4.3 Subjektive Deutung bezogen auf Regelkreise (zirkuläre Inter-
aktionsstrukturen) näher eingegangen. 
83 Vgl. Dieckmann, 2004, S. 83. 
84 Fagen/Hall, 1956, S. 20. 
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Zur Umwelt gehören demnach nicht nur die Objekte, die ein System beeinflussen, 
sondern auch jene, die vom jeweiligen System beeinflusst werden. Je durchlässi-
ger die Systemgrenze zwischen System und Systemumwelt ist, desto offener wird 
das System. Bei sogenannten offenen Systemen findet ein Austausch zwischen 
Systemumwelt und System statt. Ein offenes System kann von der Umwelt beein-
flusst und sogar zerstört werden.85 Der Zustand geschlossener Systeme erklärt 
sich ausschließlich aus dem System selbst heraus und bleibt von der Umwelt un-
beeinflusst.86 Beispielsweise handelt es sich bei dem technischen System Hei-
zung-Thermostat um ein eher geschlossenes System – angenommen es besteht 
eine gute Isolation des Raumes zur Umwelt. Allerdings kann das System Heizung-
Thermostat auch ein offenes System darstellen – sobald die Türen und Fenster 
offen stehen. In diesem Fall wird die Wärme durch die Luft von außen beeinflusst 
beziehungsweise die erzeugte Wärme der Heizung schwindet nach draußen. 
Aufgrund wissenschaftlicher Diskussionen wurden diese Grundbegriffe um die 
Begriffe Emergenz, Homöostase und dissipative Strukturen ergänzt.87 So wird von 
Emergenz gesprochen, wenn sich der Zustand eines Systems nicht mehr aus den 
Elementen aus denen es besteht erklären lässt. König und Volmer führen hierzu 
an, dass „das System […] dann mehr als die Summe [seiner] Teile“ sei.88 Das be-
deutet also, dass das ganze System (aus der Summe seiner Teile) und etwas an-
deres besteht. Willke erläutert: „Es hat sich in einigen Zweigen der 
Evolutionstheorie so eingebürgert, dieses ´andere´ als emergente Eigenschaften 
von Systemen zu bezeichnen“.89 Emergenz wird daher auch definiert als eine „Bil-
dung neuer Seinsschichten“.90 
Mit dem Begriff Homöostase ist gemeint, dass sich Systeme innerhalb bestimmter 
Grenzen in einem Gleichgewichtszustand bewegen.91 Wirkt eine geringfügige Stö-
rung von außen auf das System ein, so versucht es wieder in ein Gleichgewicht zu 
kommen.  
                                            
85 Vgl. König/Volmer, 2005, S. 15. 
86 Vgl. König/Volmer, 2005, S. 4f. 
87 Vgl. König/Volmer, 2005, S. 35. 
88 König/Volmer, 2005, S. 15. 
89 Willke, 2006, S. 130. 
90 Vgl. Krohn/Küppers, 1992, S. 389. 
91 Vgl. König/Volmer, 2005, S. 15. 
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Verändert ein System seinen einstigen Zustand zu einem neuen stabileren Zu-
stand, dann wird von dissipativen Strukturen gesprochen.92 Dissipative Strukturen 
entstehen, wenn die von außen einwirkende Störung für das jeweilige System zu 
massiv ist, um ein Gleichgewicht herzustellen. Es kommt zu einer Transformation 
des Systems.93  
Zusammengefasst bietet die Allgemeine Systemtheorie zur Erklärung der Wirk-
lichkeit neue Möglichkeiten. Ihre Besonderheit liegt darin, dass über das klassi-
sche Ursache-Wirkungs-Denken hinausgegangen und eine Vielzahl an Faktoren 
eines komplexen Systems einbezogen wird. O´Connor und McDermott bringen die 
Allgemeine Systemtheorie mit einem Satz auf den Punkt: „Systemisches Denken 
heißt, anstatt in linearen Verläufen in Kreisläufen zu denken“.94 Ihre Hauptthese ist 
die Annahme, ein Problem resultiere nicht nur aus einer einzigen Ursache heraus, 
sondern ergebe sich aus einem Zusammenspiel mehrerer verschiedener Faktoren 
innerhalb eines Systems. 
Die Allgemeine Systemtheorie liefert mit ihrem Begriffsgerüst zwar eine Basis zur 
Beschreibung und Erklärung komplexer Situationen, aber keine konkreten Hand-
lungsstrategien. Sie wird als Universaltheorie verstanden, die in jeglichen Diszipli-
nen angewendet werden kann. Jedoch wird ihr vorgeworfen bedeutende 
Unterschiede zwischen den verschiedenen Wissenschaften zu vernachlässigen.95 
Aus diesem Grund wurde die Allgemeine Systemtheorie in den einzelnen Berei-
chen unterschiedlich fortgesetzt. Was den soziologischen Bereich betrifft, so ent-
wickelte Niklas Luhmann eine universalistische Theorie sozialer Systeme. 
 
3.2 Soziologische Systemtheorie 
Die Soziologische Systemtheorie nach Niklas Luhmann (1927-1998) hat die Diffe-
renz von System und Umwelt als Grundlage – im Unterschied zu anderen Sys-
temtheorien, die als Basis zwischen Element und Relation unterscheiden.96  
  
                                            
92 Vgl. König/Volmer, 2005, S. 15. 
93 Vgl. v. Saldern, 1991. 
94 O’Connor/ McDermott, 2006, S. 45. 
95 Vgl. König/Volmer, 2005, S. 18; Rosa et al., 2009, S. 177. 
96 Vgl. Hohm, 2006, S. 15. 
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Der soziologische Systembegriff geht auf den amerikanischen Soziologen Talcott 
Parsons (1951) zurück. Der Autor hat das Begriffspaar System und Umwelt in die 
Soziologie eingeführt. Luhmann verwendet diese Begrifflichkeiten bei der Ausar-
beitung seiner Systemtheorie als Grundlage für seine weitergehenden Überlegun-
gen.97 Nach Luhmann besteht die Gemeinsamkeit aller Systeme darin, dass sie in 
Differenz zur Umwelt und in Autopoiesis operieren – was nicht über diese zwei 
Merkmale verfügt ist auch kein System. Die Systeme können sich durch ihre Diffe-
renz zur Umwelt erhalten. Unter Umwelt versteht Luhmann „alles andere“, dadurch 
ist die Umwelt stets viel komplexer als das System selbst und das System muss 
sich gegenüber seiner Umwelt behaupten.98  
Die Systemdefinierung konzentriert sich dabei mehr auf die Systemgrenze, als auf 
das Systeminnere. Die Differenzierung zwischen System und Umwelt wiederholt 
sich auf verschiedenen Ebenen, das heißt es bilden sich Sub- oder Teilsysteme. 
Die Identifikation eines Teilsystems erfolgt, indem man es in Beziehung mit dem 
Ganzen setzt. Beispielsweise besteht das technische System Heizung aus den 
Komponenten Thermostat, Heizkessel, Heizkörper und Versorgungsleitungen. 
Das Teilsystem Heizkörper wiederum setzt sich ebenfalls aus verschieden Kom-
ponenten zusammen, die ein Ganzes bilden.  
Der Begriff der Autopoiesis (geprägt von den Biologen Maturana und Varela 
(1973)) beschreibt, dass sich „ein System [...]  nicht nur selbst [beobachtet], son-
dern es generiert und erhält sich auch selbst".99 Im Kontext der Systemtheorie 
drückt nach Luhmann der Begriff Autopoiesis, die Selbstproduktion des Systems 
basierend auf seinen eigenen Elementen aus.100 Dementsprechend ist ein System 
in der Lage – primär durch Selbstbeobachtung – seine eigenen Strukturen zu ent-
wickeln und sich selbst zu stabilisieren.101 Das System reproduziert sich ständig 
durch systemeigene Operationen.102 Um weiter existieren zu können muss es im-
mer weiter operieren, sodass sich weitere Operationen anschließen können.  
                                            
97 Horster, 2005, S. 54. 
98 Vgl. Dieckmann, 2004, S. 21. 
99 Horster, 2005, S. 61. 
100 Luhmann, 2006, S. 39f. 
101 Fend, 2006, S. 126. 
102 Vgl. Prange, 2009, S. 250ff. 
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Horster grenzt das autopoietische System wie folgt ab: Erst wenn die „auf Kontinu-
ität systemspezifischer Operationen erzeugte Differenz von System und Umwelt 
gewährleistet ist, dann kann man von einem autopoietischen System sprechen“.103 
Ein System wird als „operativ geschlossen“ bezeichnet, da es selbst seine „Merk-
male, Elemente, Operationen, Strukturen und Grenzen“ hervorbringt.104 Dennoch 
hat die Umwelt einen Einfluss auf das operativ geschlossene System. Allerdings 
bestimmt das System selbst, wie die Wirkung dieser Umwelteinflüsse ausfällt.105 
Soziale Systeme reagieren nicht nach dem Modell von Reiz und Reaktion auf 
Umwelteinflüsse, sondern verarbeiten die Einflüsse individuell und die Reaktion 
erfolgt nach Maßgabe der eigenen Möglichkeiten. Hierzu ein Beispiel: Bezogen 
auf das soziale System Einzelschule, kann das System beispielsweise auf die Ein-
führung neuer Bildungspläne unterschiedlich reagieren. Entweder wird an der Ein-
zelschule wie gehabt weiter unterrichtet oder aber auf die Neuerungen wird 
reagiert und dementsprechend der Unterricht umstrukturiert. Die Intensität des 
Einflusses aus der Umwelt auf das System kann dabei variieren. In Luhmanns 
Theorie geht es somit auch immer um (umwelt-)offene Systeme. Denn, so Luh-
mann, geschlossene Systeme gebe es in der Welt nicht „jedenfalls nicht, wenn es 
auf lebende Systeme, auf psychische und soziale Systeme ankommt“.106  
Luhmann stellt sich gegen die traditionelle Annahme, dass ein System aus Men-
schen besteht:  
„Der Mensch mag für sich selbst und für Beobachter als Einheit erscheinen, aber er ist 
kein System. Erst recht kann aus einer Mehrheit von Menschen kein System gebildet 
werden.“107  
Der Mensch selbst wird nicht in seiner Ganzheit betrachtet, sondern hat Anteil an 
verschiedenen Systemtypen: den biologischen, sozialen und psychischen Syste-
men. Luhmann schließt aus der Definition von sozialen Systemen, sowohl den 
Menschen, als auch sein Handeln aus.   
                                            
103 Horster, 2005, S. 65. 
104 Vgl. Fend, 2006, S. 126. 
105 Vgl. König/Volmer, 2008, S. 35. 
106 Luhmann, 2006, S. 45. 
107 Luhmann, 2006, S. 24f. 
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Das der Mensch an dem sozialen System beteiligt ist, sei nicht bedeutsam: Sie 
gehören nach Luhmann nicht zum sozialen System an sich, sondern zur Umwelt 
des sozialen Systems.108 Luhmann versteht unter Elementen eines sozialen Sys-
tems ausschließlich die Kommunikation. In sozialen Systemen ist die spezifische 
Operationsweise die Kommunikation: „Ein Sozialsystem entsteht, wenn sich 
Kommunikation aus Kommunikation entwickelt.“109 Durch die Kommunikation kön-
nen sich soziale Systeme autopoietisch bilden und von ihrer Umwelt abgrenzen. 
Es kommunizieren nicht die Menschen, sondern sie lassen sich als Teilnehmende 
der Kommunikation festmachen. Beispielsweise besteht das Sozialsystem Familie 
nicht aus Menschen und auch nicht aus den Beziehungen zwischen den Men-
schen, sondern aus „Kommunikation und nur aus Kommunikation“.110 
Zusammengefasst ermöglicht die Soziologische Systemtheorie nach Luhmann 
komplexe soziale Prozesse zu beschreiben und dessen Struktur zu deuten. Aller-
dings liefert sie keine möglichen Handlungsstrategien oder Interventionsmöglich-
keiten. Die Personen bleiben überwiegend unberücksichtigt, da die Menschen 
nicht als Elemente eines Systems gesehen werden, sondern ausschließlich die 
Kommunikation.111 Dies stellt den Ausgangspunkt zur Entwicklung eines neuen 
systemtheoretischen Konzepts dar: die Personale Systemtheorie.112  
 
3.3 Weiterentwicklung zur Personalen Systemtheorie 
Die Personale Systemtheorie nach Eckard König und Gerda Volmer steht in der 
Tradition von Gregory Bateson (1904-1980). König und Volmer haben zu Beginn 
des 20. Jahrhunderts Batesons Konzept als Basis bei der Entwicklung eines Kon-
zeptes systemischer Organisationsberatung verwendet und es in Abgrenzung zu 
anderen Konzepten zur Personalen Systemtheorie weiterentwickelt.  
  
                                            
108 Vgl. Luhmann, 2006, S. 257f. 
109 Luhmann, 2006, S. 78. 
110 Luhmann, 2006, S. 78f. 
111 Luhmann, 2006, S. 78f. 
112 Vgl. König/Volmer, 2005, S. 20. 
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Die Abbildung 9 illustriert die historische Entwicklung systemischer Ansätze: 
 











Abbildung 9: Historische Entwicklung systemischer A nsätze 113 
Bateson überträgt die Grundlagen der Allgemeinen Systemtheorie auf soziale Sys-
teme. Dazu veröffentlicht er 1951, gemeinsam mit dem Psychiater Jürgen Ruesch, 
das Buch Kommunikation: Die soziale Matrix der Psychiatrie. Bateson stützt sich 
auf die Hauptthese der Allgemeinen Systemtheorie: Situationen beziehungsweise 
Probleme besitzen nicht nur eine Ursache, sondern entstehen aus dem Zusam-
menwirken mehrerer Faktoren innerhalb eines Systems.114  
Nach Bateson werden die handelnden Personen als Elemente des Systems ange-
sehen und nicht, wie im Vergleich zu Luhmann, die Kommunikationsereignisse. 
Ein wesentlicher Unterschied zu Luhmanns Ansatz besteht ferner in der elementa-
ren Bedeutung des Denkens und Handelns von Personen für den Zustand sozialer 
Systeme.115   
                                            
113 Eigene Darstellung nach Rahm et al., 2008, S. 9. 
114 Vgl. Kapitel 3.1 Allgemeine Systemtheorie. 
115 Vgl. König/Zedler, 2002, S. 192. 
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Soziale Systeme, beispielsweise Familien oder politische Parteien, bestehen nach 
Bateson aus „teilnehmenden Individuen“116. Die teilnehmenden Individuen reagie-
ren nicht direkt auf eine Situation, sondern interpretieren diese zuerst. Jene sub-
jektive Deutung des Individuums ist ausschlaggebend für die anschließende 
Handlung. Mit dieser These bezieht sich Bateson auf die sogenannte Handlungs-
theorie. Die Kernthese der Personalen Systemtheorie lautet:  
„Menschen [sind] handelnde Personen, d.h. dass sie sich Gedanken über ihre Situation 
machen und auf der Basis dieser Überlegungen handeln.“117 
Folglich sind die agierenden Personen als ein bedeutender Bestandteil des Sys-
tems anzusehen. 
 
3.3.1 Menschenbild der Personalen Systemtheorie 
Dem Menschenbild der Personalen Systemtheorie lassen sich nach König und 
Volmer die „therapeutischen Glaubenssätze“ nach Satir zugrunde legen. Wesent-
liche Glaubenssätze sind unter anderem:118 
• „Menschen sind im Grunde ihres Wesens gut.“ 
• „Gesunde zwischenmenschliche Beziehungen gründen auf Gleichwertig-
keit.“ 
• „Hauptziel jeder Therapie ist, dass wir in die Lage versetzt werden, eigen-
ständig Entscheidungen zu treffen.“ 
Diese Sichtweise der Personalen Systemtheorie auf den Menschen kann durch 
die Abgrenzung zu dem Menschenbild im Behaviorismus konkretisiert werden. Der 
Behaviorismus wurde zu Beginn des 20. Jahrhunderts durch John B. Watson be-
gründet. Das zugrunde liegende Reiz-Reaktions-Schema liefert ein Erklärungs-
modell und einen Rahmen für die Entwicklung von Handlungen. Hierbei 
funktionieren Menschen wie eine Art Maschine: Das Tun wird durch äußere Reize 
ausgelöst, woraufhin eine Reaktion erfolgt (mechanisches Modell). Gefühle, Ein-
stellungen oder Gedanken der Menschen, die mit dem Verhalten verbunden sind, 
werden als sogenannte black box betrachtet.   
                                            
116 Bateson/Ruesch, 2012, S. 305. 
117 König/Volmer, 2005, S. 23. 
118 Vgl. Satir et al., 2000, S. 33f.; zitiert nach König/Volmer, 2005, S. 37. 
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Eine black box wird im Allgemeinen als ein Objekt gesehen, dessen innerer Auf-
bau unbekannt ist beziehungsweise als nicht von Bedeutung erachtet wird. Die 






Abbildung 10: Reiz-Reaktions-Schema 
Nach Abbildung 10 reagiert der Mensch auf äußere Reize und ist folglich auch 
beherrschbar sowie veränderbar. Die Veränderung menschlichen Verhaltens be-
ziehungsweise das Konditionieren wird hierbei als legitim angesehen.119 In der 
Personalen Systemtheorie ist im Gegensatz dazu das Menschenbild durch den 
Grundwert der Autonomie gekennzeichnet. Der Begriff bedeutet „Unabhängigkeit“ 
beziehungsweise „Selbstständigkeit“ oder im Kontext der Psychologie „Willens-
freiheit“.120 Nach König und Volmer wird die Autonomie in der Personalen Sys-
temtheorie auf das ganze soziale System bezogen. Im Folgenden werden die drei 
Aspekte von Autonomie skizziert:121  
• Autonomie des Gegenübers: Es wird davon ausgegangen, dass andere 
Personen selbständig Entscheidungen treffen können. 
• Autonomie der eigenen Person: Den eigenen Entscheidungen muss zuge-
stimmt werden können.  
• Autonomie im sozialen System: Ein System legt selbst fest, wie es sich wei-
terentwickeln möchte.  
Mit der Absicht die Autonomie jedes Betroffenen weitgehend zu bewahren wird ein 
fundamentaler Wert der Personalen Systemtheorie definiert.  
  
                                            
119 Vgl. König/Volmer, 2005, S. 33ff. 
120 Vgl. Brockhaus, 2004, S. 184. 
121 Vgl. König/Volmer, 2005, S. 39. 
 
 
Reiz "black box" Reaktion
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Ein weiterer zentraler Wert für menschliches Handeln ist die Entwicklung. König 
und Volmer beziehen sich hierbei auf Satir, die das Ziel in der Entwicklung des 
Menschen wie folgt sieht:  
„Der Mensch als ein verantwortungsbewusstes, menschliches Wesen, das entspre-
chend seinen Bedürfnissen wählt und plant und Unterschiede zwischen Personen ge-
nauso erkennt wie vorhersagbare Gleichheiten.“122 
Nach König und Volmer ist das Menschenbild der Personalen Systemtheorie:  
„Der begriffliche Rahmen, auf dessen Basis menschliches Tun beschrieben wird und 
das fundamentale Werte definiert. Damit liefert das Menschenbild zugleich ein grund-
legendes Erklärungsmodell und einen Rahmen für die Entwicklung konkreter Hand-
lungsstrategien.“123 
Der von der Autorin und dem Autor angesprochene begriffliche Rahmen, um das 
menschliche Tun zu deuten, besteht aus folgenden Grundbegriffen: System, Per-
son, subjektive Deutung, soziale Regel, Regelkreis, Systemgrenze, Systemumwelt 
und Entwicklung.124  
 
3.3.2 Menschliches Handeln 
Es gibt verschiedene Theorien, die herangezogen werden können, um das 
menschliche Handeln zu erklären. Eine Möglichkeit ist die konstruktivistische Er-
klärung menschlichen Handelns, auf die sich auch König und Volmer beziehen. 
Dieser Ansatz wird auch in der vorliegenden Arbeit fokussiert. 
Unter dem allgemeinen Begriff des Konstruktivismus vereinen sich mehrere unter-
schiedliche Ansätze. Die Gemeinsamkeit der Ansätze liegt nach Flick et al. darin, 
„dass sie das Verhältnis zur Wirklichkeit problematisieren, indem sie konstruktive 
Prozesse beim Zugang zu dieser behandeln“.125  
  
                                            
122 Satir et al., 2000, S. 33f.; zitiert nach König/Volmer, 2005, S. 37. 
123 Vgl. König/Volmer, 2005, S. 34. 
124 Auf diese Begrifflichkeiten wird in Kapitel 4 Personal-systemtheoretische Faktoren näher ein-
gegangen. 
125 Flick et al., 2008, S. 151. 
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Die verschiedenen Ansätze können nach König und Volmer den folgenden drei 
Hauptrichtungen zugeordnet werden:126 
• der Ansatz der persönlichen Konstrukte 
• der radikale Konstruktivismus 
• der soziale Konstruktivismus 
Bei dem Ansatz der persönlichen Konstrukte handelt es sich um eine frühe Form 
des Konstruktivismus, welcher bereits 1950 von George A. Kelly entwickelt wurde. 
Die Kernthese seiner Theorie lautet: „A person's processes are psychologically 
channelized by the ways in which he anticipates events”.127 Nach Kelly werden die 
Gedanken und Verhaltensweisen – sowohl durch die umgebende Umwelt, als 
auch durch die eigenen Erwartungen an die Welt, an die Mitmenschen und an die 
eigene Person – bestimmt. Dies lässt sich an folgendem Beispiel konkretisieren: 
„Wenn ich also aus dem Fenster schaue, um die Quelle irgendwelcher störender Ge-
räusche zu finden, dann sehe ich nicht einfach exakt und vollkommen das, was da 
draußen ist. Ich sehe das, was meinen Erwartungen entspricht. Ich bin vielleicht auf 
Vögel eingerichtet oder auf spielende Kinder. […] Erst nach einer Weile würde ich die 
richtige Antizipation, die richtige Hypothese herausfinden: ´Oh mein Gott, es ist ein 
UFO!´ Wären UFOs in meiner Welt hingegen ein alltägliches Vorkommnis, würde ich 
bei kreischenden Geräuschen Vögel, Kinder oder ein UFO vermuten, eine Antizipation, 
die dann durch einen Blick aus dem Fenster leicht bestätigt werden könnte“.128  
Das Beispielzitat zeigt, dass der Mensch Erwartungen anhand der eigenen Erfah-
rungen konstruiert. Treten die Ereignisse nicht wie in der Vergangenheit ein, müs-
sen Anpassungen vorgenommen werden: Es werden neue Erfahrungen gemacht, 
welche wiederum die Erwartungen beeinflussen. Diese Erfahrungen werden in 
Form von persönlichen Konstrukten gespeichert. Die Konstrukte sind individuell 
und können sich von Mensch zu Mensch unterscheiden – entsprechend dem, wie 
eine Person die Welt sieht.129  
  
                                            
126 Vgl. König/Volmer, 2008, S. 23. 
127 Kelly, 1955; zitiert nach Boeree, 2006, S. 5. 
128 Kelly, 1955; zitiert nach Boeree, 2006, S. 6.  
129 Kelly, 1955; zitiert nach Boeree, 2006, S. 6ff.  
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Die persönlichen Konstrukte sind die Grundlage, um Vorhersagen über die Zu-
kunft treffen zu können und um Strategien zu entwickeln. Hierbei setzt sich der 
Mensch aktiv mit seiner Umwelt auseinander und legt dadurch seine Handlungen 
fest.130 
Aus der Sicht des radikalen Konstruktivismus, seit 1980 insbesondere durch 
Humberto R. Maturana und Ernst von Glasersfeld vertreten, ist das Wirklichkeits-
bild der Welt ein individuelles Konstrukt der menschlichen Wahrnehmung und wird 
von dem Menschen als Beobachter erschaffen.131 Folglich baut beziehungsweise 
erfindet sich jeder Mensch seine eigene Welt und Wirklichkeit. Dies wiederum be-
deutet, die Sicht der Welt stellt das Ergebnis und nicht die Ursache der Wahrneh-
mung dar. Nach dieser Auffassung sind das Wahrnehmen, Erkennen und 
Verstehen stets subjektive Prozesse. Es kann kein sicheres Wissen geben, wie 
die Wirklichkeit ist. Es kann nur danach gefragt werden, ob das was wahrgenom-
men wird passt und für die eigenen Zwecke annehmbar ist. Von von Glaserfeld 
wird hierfür der Begriff der Viabilität eingeführt. Der Mensch nimmt seine Umwelt 
so wahr, dass sie für ihn viabel ist und dabei keine Konflikte entstehen. Den 
Grundgedanken des radikalen Konstruktivismus greift Watzlawick in der folgenden 
Aussage auf:  
„Wenn nämlich das Was des Wissens vom betreffenden Erkenntnisvorgang, dem Wie, 
bestimmt wird, dann hängt unser Bild der Wirklichkeit nicht mehr nur davon ab, was 
außerhalb von uns der Fall ist, sondern unvermeidlich auch davon, wie wir dieses Was 
erfassen“.132 
Der soziale Konstruktivismus wird insbesondere mit Kenneth Gergen verbunden. 
Die Welt wird ebenfalls als eine Konstruktion gesehen, allerdings – im Gegensatz 
zum radikalen Konstruktivismus – ohne die individualistische Denkweise, bei der 
die Rolle des Konstrukteurs dem Mensch selbst zugewiesen wird. Nach Gergen 
hingegen ist das „was wir Selbst und die Anderen auffassen, die Welt und alles, 
was sie beinhaltet, im wesentlichen Produkt menschlicher Gemeinschaften“.133  
  
                                            
130 Vgl. König/Volmer, 2008, S. 24. 
131 Vgl. König/Volmer, 2008, S. 25. 
132 Watzlawick, 2008, S. 9. 
133 Gergen, 1991, S. 143. 
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Die Konstruktion der Wirklichkeit entsteht also erst durch das gemeinsame soziale 
Handeln der Menschen in der Gesellschaft.134 Dementsprechend sind die Wahr-
nehmungen und Emotionen jedes einzelnen Menschen als sozio-kulturelle Kon-
struktionen zu betrachten. Diese stehen in Abhängigkeit zur Gesellschaft und sind 
in Bezug zur jeweiligen Gesellschaft zu interpretieren (beispielsweise kann sich 
das Trauerempfinden, jeweils nach dem kulturellen oder religiösen Hintergrund 
unterscheiden). Gergen weist der Kommunikation, insbesondere der Sprache, ei-
ne zentrale Bedeutung zu: 
„Die Worte der einzelnen bleiben Unsinn (bloße Töne…), bis sie durch die Zustimmung 
(oder passende Handlung) eines anderen ergänzt werden. Und auch diese Zustim-
mung bleibt ausdruckslos, bis ein anderer (oder andere) ihr eine bestimmte Bedeutung 
verleihen. Jede Handlung, von der Aussprache einer einzelnen Silbe bis zum Bewegen 
eines Zeigefingers, wird zur Sprache, wenn andere ihr in einem Austauschmuster Be-
deutung zuweisen und sogar die eleganteste Prosa kann zum Unsinn herabgewürdigt 
werden, wenn andere ihr nicht das Recht auf Bedeutung zubilligen.“135  
Infolgedessen kann das Verhalten einer Person erst durch die Interaktion mit an-
deren Menschen an Bedeutung gewinnen. Aus der Interaktion zwischen den Men-
schen entwickeln sich im Laufe der Zeit Begriffe beziehungsweise Konstrukte, die 
verwendet werden, um die Wirklichkeit zu beschreiben. Der Mensch muss nach 
Gergen immer in Bezug mit den sozialen Beziehungen seines Umfeldes gesehen 
werden, da der Mensch „eine Art soziale Konstruktion [ist]: er ist so, wie die ande-
ren – und er selbst – ihn sich vorstellen“.136 Der Mensch sei somit nicht als ein au-
tonomes Wesen zu betrachten, sondern ist als das Resultat der sozialen 
Beziehungen in einer Gesellschaft zu verstehen.  
Zusammenfassend lassen sich, obgleich sich die beschriebenen konstruktivisti-
schen Ansätze unterscheiden, folgende Grundannahmen formulieren: 
• Der Mensch ist nicht dazu in der Lage die Welt so zu erkennen wie sie wirk-
lich ist, sondern er konstruiert sich seine Wirklichkeit. 
• Die Konstrukte sind individuell und können sich von Mensch zu Mensch un-
terscheiden.  
                                            
134 Vgl. König/Zedler, 2002, S. 230. 
135 Gergen, 1996, S. 256; zitiert nach Wagner, 2007, S. 174. 
136 Gergen, 1990, S. 197. 
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Bezogen auf das menschliche Handeln ist dieses – aus konstruktivistischer Sicht – 
von der Konstruktion der Wirklichkeit abhängig. Je nachdem welches Bild der 
Mensch von der Wirklichkeit beziehungsweise Welt besitzt – dementsprechend 
handelt er. Das menschliche Handeln ist als das Ergebnis der subjektiven Deu-
tung der Wirklichkeit anzusehen. 
 
3.3.3 Subjektive Deutung 
Die Personale Systemtheorie schließt in Abgrenzung zu dem behavioristischen 
Ansatz, welcher unter anderem die Gedanken des Menschen (black box) vom 








Abbildung 11: Erklärungsmodell menschlichen Handeln s 
Wie Abbildung 11 verdeutlicht, handeln Menschen im Sinne der Personalen Sys-
temtheorie auf der Basis ihrer subjektiven Deutungen. Das Erklärungsmodell nach 
Albert Ellis – das sogenannte ABC-Modell – schließt den Einfluss subjektiver Deu-
tungen auf das menschliche Handeln ebenfalls mit ein:137 
 A (activating event) Auslösendes Ereignis 
 B (belief) Annahmen 
   Rational                                         Irrational 
 C (consequences) Konsequenzen 
  Angemessen                        Unangemessen 
Abbildung 12: ABC-Modell nach Albert Ellis 138  
                                            
137 Ellis, 1977; zitiert nach König/Volmer, 2008, S. 23.  
138 Vgl. Ellis, 1977; in König/Volmer, 2008, S. 23. 
 
 
Reiz "Subjektive Deutung" Reaktion
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Aus Abbildung 12 ist zu entnehmen, dass der Ausgangspunkt für unangemessene 
Handlungen irrationale Annahmen über ein Ereignis beziehungsweise über eine 
Situation sein können. Nach Ellis können die Probleme eines Menschen durch 
irrationale Annahmen verursacht werden. Hierzu führt er das Beispiel der soge-
nannten „Muss-Vorstellungen“ an:  
„Mein Leben muss mir die Wünsche erfüllen, die ich habe, und muss mich vor Unheil 
bewahren, sonst ist das Leben unerträglich und ich kann überhaupt nicht glücklich 
sein.“139  
Um beispielsweise Probleme lösen zu können, müssen diese irrationalen Denk-
muster infrage gestellt und durch rationale Denkmuster ersetzt werden. Folgendes 
Beispiel nach Bateson verdeutlicht die Relevanz subjektiver Deutung:140 
„Ein Publikum sieht Hamlet im Theater und hört wie der Held […] über Selbstmord 
spricht. Die einzelnen Zuschauer rufen nicht unmittelbar die Polizei an, weil sie […] 
wissen, dass es ein ´Stück´ ist.“  
Das Beispiel veranschaulicht auch, dass Menschen nicht nur auf einen Reiz rea-
gieren (in diesem Fall auf den angekündigten Selbstmord), sondern aufgrund ihrer 
subjektiven Deutung mit der sie die Situation interpretieren, handeln. Allerdings 
können auf einen Reiz unterschiedliche Reaktionen erfolgen, da Menschen unter-
schiedliche subjektive Deutungen haben. 
Zusammengefasst werden bezugnehmend auf König und Volmer folgende Thesen 
formuliert:141 
• „Menschen machen sich ein Bild von ihrer Wirklichkeit.“ Der Mensch weist 
Gegenständen und Situationen eine bestimmte Bedeutung zu. Auf dieser 
Basis entwickelt er ein eigenes, individuelles Bild seiner Lebenswirklichkeit. 
Bezogen auf das oben angeführte Beispiel der Theatervorführung, nimmt 
das Publikum das Theaterstück als eine gespielte Situation auf und weist ihr 
keine wesentliche Bedeutung zu. Allerdings können Menschen Situationen 
oder Gegenständen auch unterschiedliche Bedeutungen zuweisen:  
                                            
139 Ellis, 1996; zitiert nach König/Volmer, 2008, S. 23. 
140 Bateson, 1990, S. 375. 
141 Vgl. König/Volmer, 2008, S. 19ff. 
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So kann eine Blume auf einer Wiese für einen Botaniker sehr beeindruckend 
sein, hingegen einem Spaziergänger als Unkraut erscheinen.  
• „Menschen handeln aufgrund der Bedeutung, die sie dieser Situation ge-
ben.“ Die Bedeutung, die der Mensch einer Situation zuweist spiegelt sich in 
seiner Handlung wieder. Bezogen auf das obenstehende Beispiel, nimmt 
das Publikum wahr das es sich bei dem Theaterstück um keine reale Situa-
tion handelt. Dementsprechend handeln sie und alarmieren nicht die Polizei. 
Für das vorliegende Forschungsvorhaben ist insbesondere hervorzuheben, dass 
die Lehrkräfte als individuelle Konstrukteure der Wirklichkeit anzusehen sind, die 
sich Gedanken über ihre Situation machen, entsprechend ihrer Deutung handeln 
und somit das System Einzelschule verändern.  
 
3.4 Zusammenfassung 
In diesem Kapitel wurde die Personale Systemtheorie als theoretischer Ansatz für 
die vorliegende Arbeit begründet. Mit den in diesem Kapitel dargestellten theoreti-
schen Auseinandersetzungen lässt sich begründen, dass die Personale Sys-
temtheorie als theoretischer Rahmen für die vorliegende Studie geeignet ist. Die 
Besonderheit des personal-systemtheoretischen Ansatzes gegenüber dem sozio-
logischen beziehungsweise systemtheoretischen Ansatz kann darin gesehen wer-
den, dass die Personen als ein Teil des sozialen Systems definiert werden. Die 
Annahme ermöglicht die Verbindung mit der Handlungstheorie – nach dieser Per-
sonen einer Situation eine Bedeutung zuweisen und aufgrund ihrer subjektiven 
Deutungen handeln. Gleichzeitig ist diese anschlussfähig an die Soziologische 
Systemtheorie, die das soziale System als ein Kommunikationssystem definiert, 
welches durch soziale Regeln, Regelkreise und durch die Systemgrenze zur Um-
welt bestimmt ist. Hierbei stehen die verschiedenen Faktoren in einer wechselsei-
tigen Beziehung und beeinflussen sich gegenseitig. Diese Grundannahmen stellen 
günstige Ausgangspunkte für die Untersuchung von Implementationsvorausset-
zungen dar. Bei dem vorliegenden Forschungsinteresse, die Faktoren des Sys-
tems Einzelschule zu analysieren, handelt es sich um einen komplexen 
Untersuchungsgegenstand. Daher wird in dem folgenden Kapitel 4 zu dem jeweili-
gen personal-systemtheoretischen Faktor zunächst die theoretische Grundlage 
erläutert und darauf aufbauend der aktuelle Forschungsstand dargestellt.  
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4 Personal-systemtheoretische Faktoren des Systems Einzel-
schule 
– theoretische Grundlagen und aktueller Forschungss tand 
 
„Das Verhalten eines sozialen Systems ist bestimmt durch die subjektiven Deutungen 
der jeweiligen Personen.“142 
 
In diesem Kapitel werden Erkenntnisse zu den personal-systemtheoretischen Fak-
toren dargestellt, die für den Einsatz einer innovativen Lernumgebung wie das 
mobile Lernarrangement Fliegen bedeutsam sind. 
Die umfangreiche Literatur zu möglichen Einflussfaktoren auf den Einsatz einer 
innovativen Lernumgebung wird mittels einer bewusst getroffenen Auswahlent-
scheidung für die vorliegende Studie gesichtet. Hierzu bildet die in Kapitel 3 be-
schriebene Personale Systemtheorie den theoretisch begründeten Rahmen. Aus 
personal-systemtheoretischer Sicht sind sechs wesentliche Merkmale sozialer 
Systeme definiert, die das Verhalten des Systems beeinflussen:143 
1) „Das Verhalten eines sozialen Systems ist bestimmt durch die jeweiligen 
Personen. 
2) Das Verhalten eines sozialen Systems ist bestimmt durch die subjektiven 
Deutungen der jeweiligen Personen. 
3) Das Verhalten eines sozialen Systems ist von sozialen Regeln bestimmt. 
4) Das Verhalten eines sozialen Systems ist von Regelkreisen (zirkulären In-
teraktionsstrukturen) bestimmt. 
5) Das Verhalten eines sozialen Systems ist von der materiellen und sozialen 
Umwelt beeinflusst. 
6) Das Verhalten eines sozialen Systems ist von seiner bisherigen Entwicklung 
seiner Geschichte beeinflusst.“ 
  
                                            
142 König/Volmer, 2005, S. 24. 
143 Vgl. König/Volmer, 2005, S. 24ff. 
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In diesem Kapitel erfolgt sowohl eine Darstellung der in der Literatur aufgeführten 
Definitionen sowie deren exemplarischen Verdeutlichung, als auch der aktuelle 
Forschungsstand, entlang der personal-systemtheoretischen Faktoren. Die aus-
gewählten Erkenntnisse stammen aus empirischen Studien, theoretischen Model-
lierungen sowie Erfahrungswissen von Autorinnen und Autoren.  
Das Ziel dieses Kapitels ist eine Zusammenschau, der in der Forschung bisher 
isoliert betrachteten Faktoren, zu schaffen. Hierzu werden gezielt ausgewählte 
Befunde dargestellt und mittels der Personalen Systemtheorie zusammengeführt, 
die für den Einsatz einer innovativen Lernumgebung wie das mobile Lernarrange-
ment relevant sind. Ferner wird auf Basis der Personalen Systemtheorie ein Mo-
dell als theoretischer Rahmen zur strukturierten Analyse des sozialen Systems 
Einzelschule entwickelt. Abschließend wird der eigene Forschungsschwerpunkt 
begründet dargestellt.  
 
4.1 Subjektive Deutung bezogen auf die eigene Perso n und andere system-
relevante Personen  
4.1.1 Definition und exemplarische Verdeutlichung 
Das Verhalten des sozialen Systems Einzelschule ist  bestimmt durch die 
jeweiligen Personen 144 
Die Elemente eines sozialen Systems sind die beteiligten Personen – die mitei-
nander agieren und kommunizieren. Hierbei folgt Bateson (1904-1980) der klassi-
schen Auffassung von Systemtheorie und definiert die Personen eines Systems 
als Elemente – was zur Folge hat, dass auch das System an sich zunächst über 
die jeweiligen Personen definiert wird.145 Es ist daher nicht immer eindeutig, wel-
che Personen einem System angehören, da sich keine theoretischen Kriterien ab-
leiten lassen, die dies festlegen. Aus diesem Grund ist das entsprechende System 
jeweils anders zu definieren: Welche Personen zu dem System gehören ist von 
der konkreten Situation und der Perspektive des Beobachters abhängig.146  
  
                                            
144 Aus personal-systemtheoretischer Sicht sind sechs wesentliche Merkmale sozialer Systeme 
definiert, die das Verhalten des Systems beeinflussen. Vgl. König/Volmer, 2005, S. 24ff. 
145 Vgl. Bateson, 1982; in König/Zedler, 2002, S. 195. 
146 Vgl. König/Volmer, 2008, S. 47. 
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Dies lässt sich anhand des folgenden Beispiels, bezugnehmend auf den Bereich 
Schule, veranschaulichen: Besteht zum Beispiel ein Konflikt innerhalb des Lehrer-
kollegiums, so kann dieser allein durch die Lehrkräfte verursacht worden sein. Je-
doch ist es auch möglich, dass gleichermaßen die Schulleitung oder die 
Schülerinnen und Schüler eine Rolle spielen. Ein weiteres Beispiel: Eine Schülerin 
oder Schüler zeigt Auffälligkeiten im Unterricht. Ab einem gewissen Punkt wird 
eine Psychologin oder Psychologe durch die Eltern hinzugezogen – dieser wird 
ebenfalls zu einem Teil des Systems. Je nachdem welche Personen beteiligt sind, 
muss das System anders definiert werden.147 
Nach König und Söll hat „jeder Veränderungsprozess […] Promotoren oder Geg-
ner: Promotoren, die diesen Prozess unterstützen und Gegner, die ihn zu verhin-
dern oder zu blockieren suchen.“ 148  In diesem Zusammenhang wird in der 
Literatur unter anderem die Begrifflichkeit Stakeholder verwendet.149 Unter Stake-
holder oder auch Projektbeteiligte sind alle Personen beziehungsweise Institutio-
nen zu verstehen, deren Interessen entscheidenden Einfluss auf das Verhalten 
eines Systems haben. Wer als Stakeholder angesehen werden kann, variiert je 
nach Situation. Im Kontext systemrelevanter Personen ist Rolff anzuführen, der 
diese sogar als Promotoren für Schulentwicklungsprozesse beschreibt:  
„Die Schule ist keine Maschine, die aus gut funktionierenden Teilen besteht, sondern 
eine komplizierte soziale Organisation von miteinander lebenden Menschen: Schülern, 
Eltern, Lehrkräften und Schulleitung. Genauer gesagt sind diese Menschen der Motor 
der Entwicklung“.150 
 
Das Verhalten des sozialen Systems Einzelschule ist  bestimmt durch die 
subjektiven Deutungen der jeweiligen Personen 151 
Die Personen eines sozialen Systems haben jeweils ein individuelles Wirklich-
keitsbild, aber auch persönliche Einstellungen, Befürchtungen und Ziele – die so-
genannten subjektiven Deutungen.   
                                            
147 Vgl. König/Volmer, 2005, S. 24. 
148 König/Söll, 2005, S. 202. 
149 Vgl. z.B. König/Söll, 2005, S. 202; Luchte, 2005. 
150 Rolff, 1995, S. 175. 
151 Aus personal-systemtheoretischer Sicht sind sechs wesentliche Merkmale sozialer Systeme 
definiert, die das Verhalten des Systems beeinflussen. Vgl. König/Volmer, 2005, S. 24ff. 
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Nach Bateson interpunktieren Menschen ihre Wirklichkeit. Sie machen sich ein 
spezifisches Bild von der Wirklichkeit, welches nicht der Wirklichkeit selbst ent-
sprechen muss und weisen ihr eine Bedeutung zu.152 Nach O’Connor und Mc 
Dermott lassen sie sich auch als mentale Modelle bezeichnen, da sie einerseits 
mental im Denken verankert sind und Handlungen auslösen und andererseits als 
Modelle aus den jeweiligen Erfahrungen heraus konstruiert werden.153  
Subjektive Deutungen sind in Abgrenzung zu den Subjektiven Theorien zu verste-
hen: Die Subjektiven Theorien von Lehrkräften haben nach Dann für die Planung, 
Steuerung und Reflexion von Unterricht handlungsleitende und handlungssteu-
ernde Funktion und beeinflussen mit anderen zusätzlichen (wie zum Beispiel emo-
tionalen) Faktoren das zielgerichtete Handeln.154 Im Gegensatz dazu, umfassen 
die subjektiven Deutungen auch den Faktor der Emotionalität. Die subjektiven 
Deutungen lassen Menschen Situationen verstehen, ihnen eine entsprechende 
Bedeutung zuweisen und anschließend darauf reagieren. 
Die subjektiven Deutungen lassen sich anhand dreier Axiome nach Watzlawick, 
die die menschliche Kommunikation erklären, näher beschreiben:155  
Axiom: Man kann nicht nicht kommunizieren 
Unter dem Begriff der Kommunikation kann das „Verhalten jeder Art“ zusammen-
gefasst werden, da „das ´Material` jeglicher Kommunikation keineswegs nur Worte 
sind, sondern auch alle paralinguistischen Phänomene (wie zum Beispiel Tonfall, 
Schnelligkeit oder Langsamkeit der Sprache, Pausen, Lachen und Seufzen), Kör-
perhaltung, Ausdrucksbewegungen (Körpersprache)“.156 Aus diesem Grund ist es 
einem Menschen nicht möglich sich nicht zu verhalten. Selbst bei Nichtbeachten 
oder Schweigen handelt es sich um ein Verhalten, welches von einem Kommuni-
kationspartner gedeutet wird und daher Mitteilungscharakter besitzt. So findet 
Kommunikation auch statt, wenn sie unbeabsichtigt oder sogar ungewollt ist.157  
                                            
152 Vgl. Bateson, 1982; in König/Volmer, 2008, S. 39. 
153 Vgl. O’Connor/McDermott, 2006. 
154 Vgl. Dann, 2008. 
155 Vgl. Watzlawick et al., 2011, S. 51f.; König/Zedler, 2002, S. 195ff.; König/Volmer, 2005, S. 24ff. 
156 Watzlawick et al., 2011, S. 51. 
157 Vgl. Watzlawick et al., 2011, S. 51f. 
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Bateson konstatiert diesbezüglich: „Der nicht geschriebene Brief, die nicht vorge-
brachte Entschuldigung, das für die Katze nicht hingestellte Futter – all das kann 
eine hinreichende und wirkungsvolle Mitteilung sein“.158 Jedes Verhalten ist Kom-
munikation und wird gedeutet. Dazu folgende Beispielsituation aus dem schuli-
schen Kontext: Eine Lehrkraft will sich nicht mit einer, offensichtlich das Gespräch 
suchenden, Kollegin oder Kollegen unterhalten. Für die Lehrkraft bestehen drei 
mögliche Handlungsoptionen: Sie kann ihrer Kollegin oder Kollegen sagen, dass 
sie nicht an einem Gespräch interessiert ist; sie kann nachgeben und sich wider-
willig auf ein Gespräch einlassen oder sie versucht die eigenen Aussagen oder die 
der Kollegin oder Kollegen zu entwerten.  In jeder der von der Lehrkraft gewählten 
Option, teilt sie der Kollegin oder Kollegen etwas mit beziehungsweise ihr Verhal-
ten wird gedeutet.  
Axiom: Menschliche Kommunikation bedient sich digitaler und analoger Modalitä-
ten 
Mit digitalen und analogen Modalitäten sind verbale und nonverbale Formen der 
Kommunikation gemeint. Von Menschen wird nicht nur das interpretiert was ihr 
Kommunikationspartner zu ihnen sagt, sondern sie beziehen auch Aspekte der 
Körpersprache wie Gestik oder Mimik in ihre Deutungen mit ein. Folgendes Bei-
spiel bezogen auf den Bereich Schule verdeutlicht dies: So kann eine Schülerin 
oder ein Schüler das Abwenden der Lehrkraft beispielsweise zweifach deuten: 
Einerseits kann die Situation so interpretiert werden, dass die Lehrkraft sie oder 
ihn ablehnt oder andererseits, dass die Lehrkraft momentan sehr in Eile ist. Wie es 
an diesem Beispiel deutlich wird, so wären noch mehr Deutungsmöglichkeiten 
denkbar.  
Axiom: Jede Kommunikation besitzt einen Inhalts- und einen Beziehungsaspekt 
Dieses Axiom konkretisiert die Annahme „man kann nicht nicht kommunizieren“. 
Es impliziert, dass die Deutung des Verhaltens nicht nur aufgrund der Inhalte der 
Kommunikation erfolgt, sondern auch die Beziehung zwischen den Kommunikati-
onspartnern eine Rolle spielt.159 Auf dieser Basis ist nachvollziehbar, wenn sich 
eine Lehrkraft durch die Äußerung einer Schülerin oder Schülers, dass ihr Unter-
richt nicht auf dem neuesten Stand sei, persönlich angegriffen fühlen kann.  
                                            
158 Bateson, 1982; zitiert nach König/Zedler, 2002, S. 196. 
159 Watzlawick et al., 2011, S. 53. 
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Weist eine Kollegin oder Kollege die Lehrkraft darauf hin, kann es auch als eine 
sachliche Mitteilung aufgefasst werden. In diesem Fall wird das Kommunizierte 
von der Lehrkraft nicht nur auf der neutralen Inhalts-, sondern auf der persönlichen 
Beziehungsebene interpretiert. Die Bedeutungen von Sender und Empfänger kann 
hierbei durchaus variieren: Eine sachliche Information wird angestrebt, aber ein 
Beziehungsaspekt wird gedeutet – folglich kann eine Konfliktsituation entstehen. 
Schulz von Thun hat dieses Axiom noch näher ausgeführt: Bei dem Kommunikati-
onsvorgang sind vier verschiedene Ebenen auszumachen, auf denen Mitteilungen 
gesendet und empfangen werden können.160 Dieses Modell der zwischenmensch-
lichen Kommunikation nach Schulz von Thun verdeutlicht, dass es sich stets um 
subjektive Deutungen handelt, wenn Menschen ihre Wirklichkeit interpretieren. Zur 
Veranschaulichung führt der Autor folgendes Beispiel an:  
„Ein Lehrer fragt auf einer Klassenreise einen seiner Schüler, der ihm während der 
Freizeit begegnet: Woher kommst du denn? – Vom Lehrer war diese Frage teilnahms-
voll und freundlich gemeint und als Einleitung für eine entspannte Unterhaltung ge-
dacht.“161  












Abbildung 13: Interpretationsmöglichkeiten des Schü lers 162 
  
                                            
160 Vgl. Schulz v. Thun, 2008, S. 13. 
161 Schulz v. Thun, 2008, S. 65. 
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Aufgrund des Bildes, welches der Schüler von der Lehrkraft hat, kann der Schüler 
die Nachricht als persönlichen Angriff deuten und sich unter Druck gesetzt fühlen. 
Die drei angeführten Axiome implizieren, dass das Verhalten sozialer Systeme 
abhängig von den subjektiven Deutungen der Individuen ist. Die „Personen wer-
den als Subjekte verstanden, die sich ein Bild von der Wirklichkeit machen und auf 
der Basis dieses Bildes handeln“.163 Damit grenzt sich das soziale System auch 
von technischen oder biologischen Systemen ab.164 So reagieren in technischen 
Systemen die Elemente in wechselseitiger Relation unmittelbar aufeinander, wie 
zum Beispiel die Elemente eines Uhrwerks. Ein soziales System besteht aus meh-
reren Menschen mit individuellen subjektiven Deutungen – es ist daher davon 
auszugehen, dass Situationen unterschiedlich wahrgenommen werden. Aufgrund 
dieser subjektiven Deutungen werden Entscheidungen getroffen. Vor diesem Hin-
tergrund sind die Personen dem sozialen System nicht ausgeliefert, sondern kön-
nen durch die Entscheidungen, die sie treffen, einen Einfluss auf die Entwicklung 
des Systems nehmen.165 Für das Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit 
sind daher die subjektiven Deutungen der jeweiligen Personen zu überprüfen. 
 
Das Verhalten des sozialen Systems Einzelschule ist  bestimmt durch die 
subjektiven Deutungen bezogen auf die eigene Person  und auf andere sys-
temrelevante Personen 166 
Das Verhalten eines sozialen Systems ist abhängig von den subjektiven Deutun-
gen, die sich Menschen über sich selbst und über andere Personen des Systems 
machen. Dies schließt mit ein, welche Einstellung zu dem System vorhanden ist, 
wo Stärken und Schwächen Einzelner liegen, wer welche Zielstellungen setzt und 
wie unterschiedliche Verhaltensweisen einzuschätzen sind. So ist die Situation 
innerhalb einer Klasse oder des Lehrerkollegiums unter anderem davon abhängig, 
was die einzelnen Schülerinnen und Schüler oder jeweiligen Lehrkräfte voneinan-
der denken oder wie sie sich selbst als Person einschätzen und ihre Rolle im Sys-
tem deuten.  
                                            
163 König/Zedler, 2002, S. 197. 
164 Vgl. König/Volmer, 2005, S. 27. 
165 Vgl. König/Volmer, 2008, S. 48. 
166 Aus personal-systemtheoretischer Sicht sind sechs wesentliche Merkmale sozialer Systeme 
definiert, die das Verhalten des Systems beeinflussen. Vgl. König/Volmer, 2005, S. 24ff. 
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4.1.2 Aktueller Forschungsstand 
4.1.2.1 Die Lehrkraft als relevante Person des Syst ems 
Es gibt zahlreiche Forschungsstudien beziehungsweise -ansätze mit unterschied-
lichen Schwerpunktsetzungen, die im Zusammenhang mit der Person Lehrkraft 
stehen: beispielsweise zu Professionswissen, Handlungskompetenz, motivationa-
len Aspekten oder Selbstwirksamkeitserwartung. Der Bereich, der das Subjekt 
Lehrkraft umfasst, ist vielfältig und komplex. Einige Untersuchungen stehen in 
Verbindung mit der subjektiven Einschätzung eigener Fähigkeiten, Wissen über 
persönliche Eigenschaften, Vorlieben oder Gefühle – und wie dies im Zusammen-
hang mit dem Handeln beziehungsweise Verhalten im Unterricht steht. 
Dann benennt verschiedene Wissensbereiche beziehungsweise Inhaltsbereiche 
für das Lehrerhandeln. Interessant ist für die vorliegende Arbeit der Wissensbe-
reich Wissen über die eigene Person. Dieser Wissensbereich bezieht sich auf das 
Bewusstsein der Lehrkraft über ihre eigenen Werte und Ziele, Eigenschaften, 
Stärken und Schwächen hinsichtlich des Lernens und der Erziehung.167 Folglich 
kann das Wissen der Lehrkraft über sich selbst, einen Einfluss auf die Planung 
und Durchführung des Unterrichts haben. 
Ziel der folgenden Ausführungen ist eine differenzierte Aufarbeitung der empiri-
schen Forschungslage zu den jeweiligen interessierenden Aspekten und eine Ein-
ordnung dieser in den übergreifenden Kontext der subjektiven Deutungen zur 
eigenen Person. Die Zusammenschau ausgewählter Befunde wird in Bezug auf 
zwei für die vorliegende Arbeit relevante Fragestellungen dargestellt:  
• Zum einen warum Lehrkräfte physikalische Themen im Sachunterricht be-
handeln beziehungsweise nicht oder kaum behandeln und 
• zum anderen warum Lehrkräfte geöffnete Lernumgebungen im Unterricht 
einsetzen beziehungsweise nicht einsetzen. 
  
                                            
167 Vgl. Dann, 2008, S. 185. 
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4.1.2.1.1 Physikalische Themen im Sachunterricht 
Im Folgenden sollen personenbezogene Gründe näher betrachtet werden, die da-
zu führen, dass physikalische Themen im Sachunterricht von den Lehrkräften be-
handelt beziehungsweise nicht behandelt werden. Die Aspekte beziehen sich 
darauf wie eine Lehrkraft ihre Fähigkeiten im physikalischen Bereich wahrnimmt 
und welche Auswirkung dies auf ihr unterrichtliches Verhalten hat. Dieser Zusam-
menhang kann auch im Hinblick auf den Einsatz des mobilen Lernarrangements 
relevant sein.  
Die individuellen Deutungen der Lehrkräfte beziehen sich auf unterschiedliche 
personenbezogene Komponenten. In der vorliegenden Arbeit wird, um die einzel-
nen Komponenten in den übergreifenden Kontext der subjektiven Deutungen zur 
eigenen Person umfassend darzustellen, als Bezugsrahmen ein theoretisches 
Modell verwendet. Das ausgewählte Modell ermöglicht, die individuellen Merkmale 
beziehungsweise berufsspezifischen Fähigkeiten der Lehrkräfte in ihrer Gesamt-
heit zu berücksichtigen. Die Überlegungen zur Auswahl des Modells werden im 
folgenden Abschnitt umrissen.  
 
Modell professioneller Handlungskompetenz 
Das Ziel verschiedener Studien ist es individuelle Merkmale zu identifizieren, die 
Lehrkräfte für die erfolgreiche Bewältigung ihrer beruflichen Aufgaben benötigen. 
Eine Zugangsmöglichkeit ist, aus den berufsspezifischen Anforderungen an Lehr-
kräfte, erforderliche Kompetenzen abzuleiten. Zur Klassifikation von Kompetenzen 
liegen zahlreiche und je nachdem welche Kompetenz fokussiert wird (zum Beispiel 
der Teilbereich Diagnosekompetenz) auch unterschiedliche Modelle zur Lehrer-
kompetenz vor.168 Ausgangspunkt sind kompetenztheoretische Überlegungen, die 
auf Ergebnisse der kognitionspsychologischen Expertiseforschung169 als auch auf 
Weinerts psychologischem Kompetenzbegriff beruhen können.   
                                            
168 Vgl. u.a. Baumer/Kunter, 2006; Frey, 2008; Terhart, 2013; Fend, 2001; Bromme, 2008. 
169 Vgl. Bromme, 2008. 
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Kompetenzen sind nach Weinert: 
„Die bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und 
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivati-
onalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um die Problemlö-
sungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu 
können.“170 
Weinert unterscheidet zwischen kognitiven Kompetenzen im engeren Sinne (Pro-
fessionswissen) und im weiteren Sinne (Professionelle Handlungskompetenz). 
Diese erlauben ein erfolgreiches Lernen und Handeln in unterschiedlichen Le-
benssituationen.171 Angelehnt, unter anderem an Weinert, entwickelten Baumert 
und Kunter, siehe Abbildung 14 untenstehend, ein heuristisches Modell professio-
neller Handlungskompetenz. Dieses Modell ermöglicht die individuellen Voraus-

























        
Abbildung 14: Modell professioneller Handlungskompe tenz - Professionswissen 172 
  
                                            
170 Weinert, 2001, S. 27f. 
171 Vgl. Weinert, 2001, S. 27f. 
172 Vgl. Baumert/Kunter, 2006, S. 482. 
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Das Modell professioneller Handlungskompetenz nach Baumert und Kunter ent-
hält, wie Abbildung 14 veranschaulicht, neben Fachwissen und fachdidaktischem 
Wissen auch ein allgemeines pädagogisch-psychologisches Wissen sowie Orga-
nisations- und Beratungswissen (Professionswissen). 173  Die Vorstellungen der 
Lehrkräfte zu dem Lehren und Lernen sind nach Kleickmann et al. eine Kompo-
nente des fachspezifisch-pädagogischen Wissens und somit auch Bestandteil des 
Professionswissens von Lehrkräften.174  Unter professioneller Handlungskompe-
tenz von Lehrkräften werden das Zusammenwirken von Professionswissen, Über-
zeugungen und Werthaltungen sowie motivationale Orientierungen und 
selbstregulative Fähigkeiten verstanden.175 Ein allgemeines hierarchisches Struk-
turmodell von Handlungskompetenz entwickelte Frey.176 In diesem ist die berufli-
che Handlungskompetenz in vier Kompetenzklassen unterteilt, die miteinander 
verbunden sind: Fach-, Methoden-, Sozial- und Personalkompetenz. Die Kompe-
tenzklassen werden weiter untergliedert in die Fähigkeiten und Fertigkeiten. Ge-
meinsam haben beide dargestellten Modelle, dass die von Lehrkräften benötigten 
Kompetenzen für ein erfolgreiches Unterrichtshandeln als eine Verknüpfung von 
verschiedenen Kompetenzbereichen angesehen werden kann. 
Das Modell professioneller Handlungskompetenz ermöglicht für die vorliegende 
Arbeit eine umfassende Betrachtungsweise von einzelnen Merkmalen, die Lehr-
kräfte benötigen, um ihren Berufsalltag erfolgreich zu bestehen. Es bietet meines 
Erachtens einen theoretisch fundierten Rahmen, um die subjektiven Deutungen 
von Lehrkräften bezogen auf die eigene Person auszudifferenzieren.  
Die folgenden Abschnitte sind nach den interessierenden Aspekten strukturiert in: 
fachliches und fachdidaktisches Wissen; allgemein pädagogisches Wissen; Über-
zeugungen und motivationale Orientierungen. Der aktuelle Forschungsstand, im 
Hinblick auf das vorliegende Erkenntnisinteresse, wird entlang dieser Struktur dar-
gestellt.   
                                            
173 Vgl. Baumert/Kunter, 2011, S. 32f. 
174 Vgl. Kleickmann et al., 2010, S. 213. 
175 Vgl. Baumert/Kunter, 2011, S. 32f. 
176 Vgl. Frey, 2004, S. 905f.; vgl. auch Frey, 2008. 
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Fachliches und fachdidaktisches Wissen 
Kunter et al. konstatieren, dass guter Unterricht bedingt ist durch eine Kombination 
aus fachlichem und fachdidaktischem Wissen. 177  So sei „Fachwissen […] die 
Grundlage, auf der fachdidaktische Beweglichkeit entstehen kann.“178 Demnach 
sind Lehrkräfte erst dann fähig fachbezogene Lernprozesse gut zu steuern, wenn 
sie sich in ihrem Fach sicher fühlen.179 Die COACTIV-Studie hat für den mathema-
tischen Bereich nachgewiesen, dass das fachdidaktische Wissen von Lehrkräften 
einen Einfluss auf die fachliche Leistung von Lernenden hat.180 Die Studie von 
Möller et al. bestätigt dies im Bereich des naturwissenschaftlichen Sachunter-
richts. Das mangelnde Fachwissen von Grundschullehrkräften, insbesondere im 
naturwissenschaftlichen Unterricht, bleibe daher weiterhin als problematisch anzu-
sehen.181 
Nach Riese zeigen Physiklehrkräfte mit einem höheren Fachwissen ein vergleich-
bar höheres Repertoire an Problemlösestrategien und verfügbaren Beispielen.182 
Das Repertoire sei nötig, um angemessen auf Schüleräußerungen reagieren zu 
können oder um alternative Erklärungsmöglichkeiten anzubieten. Allerdings kann 
hohes Fachwissen dazu führen, dass eine angemessene Auswahl von Lerninhal-
ten und deren Aufbereitung auf Schülerniveau erschwert werde.183 Daher bleibe 
die Frage, wie viel Fachwissen für erfolgreichen Unterricht erforderlich ist, offen.184 
Allerdings gibt es nach Fischer et al. bisher nur wenige empirische Studien, die 
den Zusammenhang zwischen dem Wissen der Lehrkraft, ihrem Handeln und den 
Schülerleistungen untersuchen.185  
Die eigene Einschätzung von Lehrkräften, fachlich nicht kompetent (genug) zu 
sein, kann ein Grund dafür sein, dass insbesondere physikalische Themen nicht 
beziehungsweise kaum im Sachunterricht behandelt werden.   
                                            
177 Kunter et al., 2011. 
178 Baumert/Kunter, 2006, S. 27. 
179 Vgl Krauss et al., 2008, S. 228. 
180 Vgl. Kunter et al., 2011. 
181 Vgl. Möller et al., 2013, S. 85. 
182 Vgl. Riese, 2009, S. 35. 
183 Vgl. Riese, 2009, S. 35. 
184 Vgl. Riese, 2009, S. 36. 
185 Vgl. Fischer et al., 2012. 
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Köster führt hierzu an, dass das mangelnde Verständnis von physikalischen Phä-
nomenen und die Einschätzung fachlich nicht kompetent genug zu sein bei vielen 
Lehrkräften dazu führe, physikalische Themen im Unterricht zu umgehen, da sie 
befürchten physikalische Fragen der Schülerinnen und Schüler nicht beantworten 
zu können.186 Drechsler und Gerlach stellen in ihren Untersuchungen fest, dass 
von 666 Grundschullehrkräften sich nur 2,6 Prozent, in Bezug auf die harten Na-
turwissenschaften, qualifiziert einschätzen.187 Dies führe bei den Lehrkräften zu 
Unsicherheit, die wiederum mit Verständnisschwierigkeiten zusammenhängt, mit 
einem als hoch eingeschätzten Vorbereitungsaufwand sowie mit einer Bevorzu-
gung von biologischen Themen.188  
Möller zeigt in ihrer Untersuchung von 237 Grundschullehrkräften auf, dass physi-
kalische Themen im Unterricht von den Lehrkräften als wichtig erachtet werden. 
Allerdings schätzen die befragten Lehrkräfte ihre eigenen Kompetenzen für phy-
sikbezogenen Unterricht und die eigene Fähigkeit physikalische Inhalte zu verste-
hen, als gering ein.189 Ferner stellt Möller fest, dass physikbezogene Themen nur 
wenig beziehungsweise unzureichend durchgeführt werden, wenn Lehrkräfte sich 
nicht kompetent fühlen.190 Dies wird bestärkt durch die Untersuchung von Peschel. 
Der Autor stellte einen Zusammenhang zwischen der selbst eingeschätzten Kom-
petenz von Lehrkräften und ihrer Ausbildungssituation beziehungsweise dem Kon-
takt mit physikalischen Themen im Studium oder Referendariat fest. Dies 
wiederum beeinflusse die Anteile von physikbezogenen Themen im Unterricht. 
Lehrkräfte, die sich als kompetent eingeschätzt haben, unterrichten häufiger phy-
sikalische Themen. Nach Peschel bedeutet dies zusammengefasst, „dass je we-
niger kompetent sich die Lehrkräfte (im physikbezogenen Bereich) fühlen, desto 
weniger sind sie in der Lage, einen adäquaten physikbezogenen Sachunterricht zu 
realisieren.“191 
  
                                            
186 Vgl. Köster, 2006, S. 19f. 
187 Vgl. Drechsler/Gerlach, 2001, S. 220; vgl. auch Drechsler-Köhler, 2006, S. 388. 
188 Vgl. Drechsler/Gerlach, 2001, S. 220. 
189 Vgl. Möller, 2004, S. 77ff. 
190 Möller, 2004. 
191 Peschel, 2008, S. 4.; vgl. auch Peschel, 2009, S. 145. 
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Allgemein pädagogisches Wissen 
Das allgemein pädagogische Wissen ist ein fachunabhängiges Wissen von Lehr-
kräften über die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen. Im Bereich der Naturwis-
senschaften befasst sich der Hauptteil der Forschung mit fachdidaktischen Wissen 
und nur wenige mit allgemein pädagogischem Wissen. Dementsprechend liegen 
insgesamt nur sehr wenige Erkenntnisse zur Bedeutung des allgemein pädagogi-
schen Wissens, im Hinblick auf die naturwissenschaftliche Unterrichtspraxis, 
vor.192 Auch in der vorliegenden Arbeit wird, aufgrund des anders gelagerten For-
schungsinteresses, nicht näher darauf eingegangen. 
 
Überzeugungen und motivationale Orientierungen 
Neben den kognitiven Fertigkeiten sind unter anderem auch Überzeugungen von 
Bedeutung. Überzeugungen werden als überdauernde Vorstellungen oder Hypo-
thesen definiert und können nach Riese „in diesem Sinne als subjektive Meinun-
gen und Annahmen einer Person über ein bestimmtes Objekt“ charakterisiert 
werden.193 Charakteristisch sei nach Baumert und Kunter, dass Überzeugungen 
nur dem persönlichen Richtigkeitsglauben unterliegen.194 Fast jeder Aspekt des 
Lehrens wird durch die Überzeugungen der Lehrkräfte beeinflusst. So spielen die-
se auch eine wesentliche Rolle bei der Unterrichtsplanung und -gestaltung, der 
Wahrnehmung unterrichtlicher Situationen, bei der Informationsverarbeitung und 
Entscheidungsfindung sowie bei der Auswahl von Handlungsalternativen.195  In 
diesem Zusammenhang kann nach Riese den Überzeugungen eine orientierende 
und handlungsleitende Funktion zugeschrieben werden.196 Aus diesem Grund sind 
die Überzeugungen der Lehrkräfte auch hinsichtlich des Einsatzes einer innovati-
ven Lernumgebung wie dem mobilen Lernarrangement Fliegen zu berücksichti-
gen.  
                                            
192 Vgl. auch Riese, 2009, S. 44. 
193 Riese, 2009, S. 50. 
194 Vgl. Baumert/Kunter, 2006, S. 497ff. 
195 Vgl. Kunter et al., 2011, S. 235. 
196 Vgl. Riese, 2009, S. 51. 
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Nicht nur dem Wissen und den Überzeugungen von Lehrkräften, auch ihren moti-
vationalen Aspekten wird ein bedeutsamer Einfluss, in Bezug auf das unterrichtli-
che Handeln, beigemessen. 197  Unter motivationale Orientierungen verstehen 
Baumert und Kunter zum einen selbstbezogene Kognitionen, insbesondere Kon-
trollüberzeugungen und Selbstwirksamkeitserwartungen, zum anderen die intrinsi-
sche Motivation (wie zum Beispiel Enthusiasmus). Möller bestätigt diesen 
Zusammenhang für den naturwissenschaftlichen Sachunterricht. Dieser wird ne-
ben dem professionellen Wissen auch durch „motivationale und selbstbezogene 
Variablen“ beeinflusst. 198  Auch nach Riese müssen Lehrkräfte selbst motiviert 
sein, um ihr Wissen auch im Unterricht mit einzubringen.199  
Zahlreiche empirische Untersuchungen bestätigen, dass eine optimistische Kom-
petenz- oder Selbstwirksamkeitserwartung grundlegend dafür ist, dass so Warner 
und Schwarzer „Anforderungen mit innovativen und kreativen Ideen aufgenommen 
und mit Ausdauer durchgesetzt werden“.200 Im Folgenden wird daher die Wirk-
samkeitserwartung näher beleuchtet. Bandura definiert Selbstwirksamkeitserwar-
tungen als „beliefs in one’s capabilities to organize and execute courses of action 
required to produce given attainments“.201  Bei Schwarzer wird Selbstwirksam-
keitserwartung definiert, als „die subjektive Überzeugung, schwierige Aufgaben 
oder Lebensprobleme auf Grund eigener Kompetenz bewältigen zu können".202 In 
beiden Definitionen steht der subjektive Glaube an die eigenen Fähigkeiten im 
Vordergrund. Sprich, ob sich eine Person überhaupt zutraut eine Handlung erfolg-
reich ausführen zu können. Hierzu führen Schmitz und Schwarzer an:  
„Solange Menschen nicht davon überzeugt sind, durch ihr Verhalten etwas Erwünsch-
tes erreichen zu können, ist die Wahrscheinlichkeit gering, daß sie einen Handlungs-
versuch unternehmen und erfolgreich zu Ende führen.“203  
Demnach werden Handlungen beziehungsweise Aufgaben, die sich Personen 
nicht zutrauen eher vermieden oder aufgegeben.  
                                            
197 Vgl. Baumert/Kunter, 2006. 
198 Vgl. Möller, 2004, S. 236. 
199 Vgl. Riese, 2009, S. 56. 
200 Warner/Schwarzer, 2009, S. 629. 
201 Bandura, 2008, S. 3. 
202 Schwarzer, 1998, S. 159. 
203 Schmitz/Schwarzer, 2000, S. 13. 
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Die Selbstwirksamkeitserwartungen steuern die Wahrnehmung der eigenen Hand-
lungsmöglichkeiten. Daher sind sie auch im Hinblick auf den Einsatz innovativer 
Materialien interessant, da diese nach Bandura eine erhöhte Flexibilität im Han-
deln und im Wahrnehmen von Möglichkeiten erfordern.204 Bei Lipowsky findet sich 
eine zusammenfassende Beschreibung über die Auswirkungen hoher Wirksam-
keitsüberzeugung: Diese Lehrkräfte setzen sich  
„höhere Ziele, verwenden mehr Zeit zur Planung von Unterricht, sind offener für neue 
Ideen, probieren öfter etwas Neues aus, arbeiten länger und ausdauernder mit schwä-
cheren Schülern, nutzen Rückmeldungen ihrer Schüler eher für eine Weiterentwicklung 
ihres Unterrichts, sind enthusiastischer und haben eine höhere Bindung an den Lehr-
beruf.“205  
Krapp und Ryan unterziehen das Selbstwirksamkeitskonzept von Bandura, aus 
der Perspektive der Selbstbestimmungs- und Interessentheorie, einer kritischen 
Analyse. Die Autoren legen dar, dass dieses eine Reihe von Schwächen aufweise 
und in den modernen Ansätzen der Motivationstheorien allein nicht ausreiche.206 
Neben der Einschätzung der eigenen Handlungsmöglichkeiten und der zukünfti-
gen Konsequenzen verweisen sie auf weitere relevante Komponenten der Hand-
lungssteuerung (hier werden beispielhaft die Qualität der sozialen Beziehungen 
und das emotionale Erleben während des Handlungsverlaufs genannt).207  
Das Wissen und das Interesse der Lehrkraft können Auswirkungen sowohl auf 
den Unterricht, als auch auf die Schülerinnen und Schüler haben. Die Lehrkraft als 
Person ist insofern wichtig, da besonders im Primarbereich die Orientierung der 
Schülerinnen und Schüler an der Lehrkraft noch größer ist als in der Sekundarstu-
fe. Bereits 1997 wird im Gutachten der Bund-Länder-Kommission (BLK) darauf 
hingewiesen, dass sich Schülerinnen und Schüler im naturwissenschaftlichen Un-
terricht leichter für einen Lernstoff interessieren, wenn sie merken, dass sich ihre 
Lehrkraft für das Thema selbst interessiert.208 So scheint es wichtig zu sein, dass 
Lehrkräfte aufgrund ihrer Vorbildfunktion an naturwissenschaftlichen Themen 
selbst Interesse zeigen und diesen unbefangen begegnen.   
                                            
204 Vgl. Bandura, 2008. 
205 Lipowsky, 2006, S. 55. 
206 Vgl. Krapp/Ryan, 2002, S. 54ff. 
207 Vgl. Krapp/Ryan, 2002, S. 57. 
208 Vgl. BLK-Gutachten, 1997, S. 36. 
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In diesem Zusammenhang kommt auch Möller, basierend auf einer Studie mit Sa-
chunterrichtslehrkräften, zu dem Ergebnis, dass die Einschätzung des Interesses 
am Unterrichten physikalischer Inhalte und der eigenen Selbstwirksamkeit „zöger-
lich“ ausfällt. Aber nicht nur das Interesse an Physik, auch die Einschätzung der 
eigenen Fähigkeiten im physikalischen Bereich, können als gering eingestuft wer-
den.209 Peschel kommt ferner zu dem Ergebnis, dass es einen Zusammenhang 
zwischen Privatinteresse und Anteilen physikbezogenen Sachunterrichts gibt: „Je 
stärker sich die Lehrkräfte auch privat für Physik interessieren, umso höher sind 
die physikbezogenen Anteile“.210 Einige Lehrkräfte verfügen nach Köster sogar 
über eine „negative Einschätzung der Bildungsrelevanz physikalischer Inhalte im 
Grundschulalter“.211 Lehrkräfte, die diese Einschätzung vertreten, sind demnach 
der Ansicht, dass Physik keine Bedeutung für den Alltag der Schülerinnen und 
Schüler habe, da das Leben auch ohne physikalisches Hintergrundwissen bestrit-
ten werden kann, und somit physikalische Inhalte für Grundschulkinder nicht rele-
vant seien.  
Ein geschlechtsspezifischer Zusammenhang mit Interessenthemen ist zu vermu-
ten. Physik wird nach Köster häufig als „ein klassisch, männliches Fach“ angese-
hen.212 Dementsprechend gibt es auch wenige weibliche Lehrkräfte, die sich in 
ihrem Studium einem naturwissenschaftlichen Fachgebiet zugewendet haben.213 
Frauen, so Landwehr, plädieren mehr für „kommunikative (Deutsch) und gemein-
schaftskundliche Fächer (Geschichte, Religion) oder die sogenannten ‘sanften‘ 
Naturwissenschaften (Geographie, Biologie)“. 214  Dengler merkt an, dass von 
Frauen Physik „deutlich anstrengender, weniger interessant, weniger begeisternd, 
weniger positiv, weniger wichtig und weniger nützlich“ empfunden wird, als von 
Männern.215 Nach Köster kann ein Grund für die Unterrepräsentation von physika-
lischen Themen im Unterricht, der hohe Anteil an weiblichen Lehrkräften sein.216  
  
                                            
209 Vgl. Möller, 2004, S. 77ff. 
210 Peschel, 2008, S. 7.; vgl. auch Peschel, 2009, S. 144. 
211 Köster, 2006, S. 24. 
212 Köster, 2006, S. 9. 
213 Vgl. Köster, 2006, S. 9. 
214 Landwehr, 2002, S. 15. 
215 Dengler, 1995, S. 62. 
216 Vgl. Köster, 2006, S. 9. 
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Landwehr sieht ebenfalls diesen Zusammenhang: Der hohe Anteil an Frauen in 
der Grundschule217 kann ein Grund dafür darstellen, weshalb physikalische Inhalte 
in der Grundschule oft nicht oder kaum behandelt werden.218  
Einen wesentlichen Einfluss auf die Kompetenzeinschätzung hat die fachliche 
Ausbildung der Lehrkräfte. Nach Drechsler und Gerlach zeigen diejenigen Lehr-
kräfte, die im Studium mit Chemie und Physik in Kontakt gekommen sind, eine 
positivere Einschätzung ihrer Kompetenzen.219  Möller et al. konstatieren, dass 
„Grundschullehrkräfte […] i.d.R. als `fachliche Generalisten` ausgebildet“ wer-
den.220 Eine an 20 Prozent der Grundschulen in Nordrhein-Westfalen durchgeführ-
te Studie ergibt, dass etwa 62 Prozent der Lehrkräfte, die Sachunterricht in der 
Grundschule unterrichten, dies nicht studiert haben.221 Und nur etwa 17 Prozent 
der Sachunterrichtslehrkräfte haben ein naturwissenschaftliches Fach in ihrem 
Studium belegt. Somit sind nach Peschel etwa 83 Prozent der Lehrkräfte, die na-
turwissenschaftlichen Sachunterricht unterrichten, als fachfremd zu betrachten.222  
 
4.1.2.1.2 Geöffnete Lernumgebungen im Unterricht  
Bohl und Kucharz schreiben der Lehrkraft selbst, im Hinblick auf geöffnete Unter-
richtsformen, einen wesentlichen Einfluss zu:  
„Die Wirkungsweise von offenem Unterricht hängt nicht ausschließlich von der Gestal-
tung des Unterrichts selbst ab, sondern auch von anderen Faktoren. Ein wesentlicher 
Faktor scheint auch die Lehrperson selbst zu sein. Daher gerät die Frage an die Ober-
fläche, welche Einstellungen, Merkmale oder Expertise von Lehrkräften bestimmte 
Wirkungen des (offenen) Unterrichts unterstützen.“223 
  
                                            
217 Nach Angaben des Statistischen Bundesamtes waren im Schuljahr 2012/2013 an den Grund-
schulen in Deutschland 88,2 Prozent der Lehrkräfte weiblich; vgl. hierzu Statistisches Bundes-
amt, 2014. 
218 Vgl. Landwehr, 2002, S. 15. 
219 Vgl. Drechsler/Gerlach, 2001. 
220 Möller et al., 2013, S. 59. 
221 Vgl. Peschel, 2008, S. 2. 
222 Vgl. Peschel, 2008, S. 2. 
223 Bohl/Kucharz, 2010, S. 74. 
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Hegele sieht es als eine Grundvoraussetzung an, dass auch die Lehrkraft selbst 
von geöffneten Unterrichtsformen überzeugt ist.224 Nach Jürgens ist es die Lehr-
kraft selbst, die zunächst einen Wandlungsprozess durchlaufen muss um sich 
persönlich zu öffnen, und um somit die vertrauten Handlungsmuster der Ordnung, 
Kontrolle und Steuerung abzulegen.225 Das Verstehen der Veränderung könne nur 
durch die pädagogische Überzeugung der Lehrkraft erfolgen, so dass nach 
Jürgens die Wege zur Öffnung ihren entscheidenden Anfang in den „Köpfen und 
Herzen“ der Lehrkräfte selbst haben.226  
Metaanalysen zu bisherigen Forschungsarbeiten zeigen, dass geöffnete Unter-
richtsformen im Unterrichtsalltag noch wenig verbreitet sind.227 Bereits 1996 war 
eine Bereitschaft vieler Lehrkräfte zu verzeichnen, den traditionellen Frontalunter-
richt aufzubrechen und durch offenere Formen zu ersetzen.228 Dennoch geben 
zehn Jahre später noch immer 90 Prozent der Lehrkräfte an, dass eine individuelle 
Förderung für alle Schülerinnen und Schüler in der Praxis nicht realisierbar sei.229 
Nach Jürgens wirken sich Befürchtungen der Lehrkräfte vor einer möglichen Dis-
ziplinlosigkeit im Unterricht, der erschwerten Integration des Bildungsplans oder 
auch der nicht vorhandenen Bereitschaft, gewohnte Strukturen zu ändern, negativ 
auf die didaktischen Entscheidungen der Lehrkraft aus.230 In einer Befragung von 
Felger-Pärsch sind hierzu subjektive Einstellungen von Lehrkräften untersucht 
worden. Es zeigte sich, dass Lehrkräfte „ihren Unterricht reflektieren bzw. auch 
bereit sind, ihn zu verändern, aber auch Bewährtes bewahren wollen“.231 Grund-
sätzlich ist nach Drews und Wallrabenstein (die unter anderem die Intentionen für 
einen Abbau der klassischen Lehrerzentriertheit des Unterrichts untersuchten), der 
Balanceakt zwischen herkömmlichen und bewährten Methoden und dem Aufbre-
chen alter Traditionen für manche Lehrkräfte sehr schwer zu bewältigen.232  
  
                                            
224 Vgl. Hegele, 1999, S. 143. 
225 Vgl. Jürgens, 2012, S. 4. 
226 Vgl. Jürgens, 2012, S. 4. 
227 Vgl. Hanke, 2005. 
228 Vgl. Hegele, 1999, S. 9. 
229 Vgl. Kunze/Solzbacher, 2008. 
230 Vgl. Jürgens, 2012, S. 4. 
231 Felger-Pärsch, 2002, S. 108. 
232 Vgl. Drews/Wallrabenstein, 2002, S. 73ff. 
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Die Befunde zeigen ferner, dass Lehrkräfte aller Altersklassen geöffnete Unter-
richtsformen als notwendig erachten. Hinderungsgründe für Veränderungen seien 
Ängste der Lehrkräfte in Bezug auf geöffnete Unterrichtsformen. Diese betreffen 
unter anderem die Realisierung des geplanten Unterrichtsstoffs, den hohen Ar-
beitsaufwand zur Materialherstellung und die Problematik zur Einschätzung der 
Schülerergebnisse in geöffneten Unterrichtsformen.233 Laut Liebig sind Lehrkräfte 
oftmals sehr skeptisch gegenüber Neuerungen, insbesondere gegenüber geöffne-
ten Unterrichtsformen, und lassen sich erst gar nicht auf einen Versuch ein.234 
Foster empfiehlt, dass sich zunächst die jeweilige Lehrkraft im Klaren sein sollte, 
wie viel Veränderung sie selbst bereit ist einzugehen.235 Nach Bohl und Kucharz 
ist es durchaus legitim, dass sich Lehrkräfte erst langsam an die neue Unterrichts-
kultur gewöhnen und dass der Schwerpunkt der Öffnung des Unterrichts zunächst 
in die Selbstorganisation der Lehrkräfte gelegt wird.236 Bohl und Kucharz fordern 
Offenheit jedoch nicht nur als pädagogische Haltung der Lehrkraft ein, sondern 
auch als Haltung der ganzen Schule. Hintergrund hierfür ist, dass sich die Organi-
sation der Einzelschule auf die Umsetzung eines geöffneten Unterrichts, meist als 
nicht unterstützend auswirke. Eine aktive Veränderung und ein Aufbrechen alter 
Traditionen in den Einzelschulen seien daher notwendig.237 
Zusammenfassend gingen die Ausführungen in diesem Kapitel 4.1.2 der Frage 
nach, inwiefern personenbezogene Aspekte das Lehrerhandeln beeinflussen kön-
nen. Zielstellung der Ausführungen ist zum einen gewesen, die aktuelle For-
schungslage zu diesen Aspekten darzustellen und zum anderen, diese in den 
übergreifenden Kontext der subjektiven Deutungen zur eigenen Person einzuord-
nen. Die dargestellten Befunde, im Hinblick auf die personenbezogenen Gründe, 
haben sich auf die spezifischen Bereiche physikalische Themen und geöffnete 
Lernumgebungen bezogen. Zur differenzierten Betrachtung der individuellen Vo-
raussetzungen, die für unterrichtliches Handeln relevant sind, wurde das Modell 
professioneller Handlungskompetenz herangezogen.  
  
                                            
233 Vgl. Drews/Wallrabenstein, 2002, S. 73ff. 
234 Vgl. Liebig, 2002, S. 15. 
235 Vgl. Foster, 1993, S. 33. 
236 Vgl. Bohl/Kucharz, 2010, S. 19. 
237 Vgl. Bohl/Kucharz, 2010, S. 47; S. 98. 
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Entlang dieser einzelnen Bereiche wurden unterschiedliche Befunde zur Klärung 
der Fragestellung, weshalb Lehrkräfte physikalische Themen im Sachunterricht 
behandeln beziehungsweise nicht oder kaum behandeln, dargestellt. Der Über-
blick zu dem aktuellen Forschungsstand, bezugnehmend auf geöffnete Lernum-
gebungen, fokussierte ebenfalls personenbezogene Gründe als wesentlicher 
Einflussfaktor auf den Einsatz geöffneter Lernumgebungen im Unterricht. Folgen-
des Resümee kann bis hierher gezogen werden: Die subjektive Deutung der Lehr-
kraft bezogen auf die eigene Person stellt einen wesentlichen Einflussfaktor auf 
das unterrichtliche Handeln der Lehrkraft dar und ist somit auch im Hinblick auf 
den Einsatz einer innovativen Lernumgebung wie das mobile Lernarrangement 
Fliegen, zu überprüfen.  
 
4.1.2.2 Andere systemrelevante Personen 
In der Literatur sind zahlreiche Forschungsergebnisse zu finden, die den Einfluss 
anderer Personen beziehungsweise Personengruppen des Systems Einzelschule 
sowohl auf den Unterricht, als auch auf das Verhalten einer einzelnen Lehrkraft 
bestätigen.238 Im Folgenden werden ausgewählte Erkenntnisse aus verschiedenen 
Forschungsbereichen dargestellt, die für den Einsatz innovativer Lernarrange-
ments relevant sind. Die Forschungsbefunde werden in den folgenden Kapiteln 
systematisiert nach den folgenden Personengruppen dargestellt: Schülerinnen 
und Schüler, Kollegium sowie Schulleitung. 
 
4.1.2.2.1 Schülerinnen und Schüler 
Die Schülerinnen und Schüler beziehungsweise der Klassenkontext haben, wie 
die Sichtung aktueller Literatur zeigt, einen Einfluss auf das Verhalten einer Lehr-
kraft, insbesondere auf die didaktische und methodische Gestaltung des Unter-
richts. Insofern sind die Schülerinnen und Schüler beziehungsweise der 
Klassenkontext hinsichtlich der Umsetzung einer innovativen Lernumgebung wie 
das mobile Lernarrangement im Unterricht zu berücksichtigen.   
                                            
238 Vgl. hierzu u.a. Berkemeyer et al., 2008. 
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Helmke konstatiert, dass die Unterrichtsgestaltung unter anderem von dem Klas-
senkontext abhängt.239 Der Klassenkontext ist hierbei in folgende Teilbereiche zu 
untergliedern: Fähigkeits- und Vorkenntnisniveau, Schichtzusammensetzung, 
sprachliche Zusammensetzung, Klassengröße und Klassenklima.240 Als ein wich-
tiger Einflussfaktor auf den Unterricht ist das Fähigkeits- und Vorkenntnisniveau 
der Schülerinnen und Schüler anzusehen. Studien wie beispielsweise die Münch-
ner Studie241 belegen, dass durch bereichsspezifische Vorkenntnisse der Schüle-
rinnen und Schüler nicht nur die Klassenleistung beeinflusst wird, sondern auch 
die Qualität des Unterrichts selbst.242  
Ein weiterer wesentlicher Faktor ist die Schichtzusammensetzung der Klasse. 
Studien (unter anderem PISA) haben aufgezeigt: „Je bildungsnäher die Eltern der 
jeweiligen Schüler einer Klasse im Durchschnitt sind, desto günstiger ist die Schul-
leistung“.243  
Die sprachliche Zusammensetzung wird nach Helmke ebenfalls als Einflussfaktor 
gesehen. Speziell Migrantenkinder, die aus bildungsfernen Familien stammen, 
sind eher von Sprachproblemen betroffen. Interessant in diesem Zusammenhang, 
ist die Längsschnittstudie von Helmke und Rendl. Die Autoren konnten belegen, 
dass es von der Unterrichtsführung der Lehrkräfte abhängig sei, ob Schülerinnen 
und Schüler mit Migrationshintergrund und Sprachproblemen dem Unterricht fol-
gen können.244  
Ein weiterer und viel debattierter Einflussfaktor ist die Klassengröße. Im Alltags-
denken überwiegt die Ansicht, eine kleine Klasse sei eine wesentliche Vorausset-
zung für das erfolgreiche Lernen der Schülerinnen und Schüler, da eine bessere 
Förderung und eine individuelle Betreuung durch die Lehrkraft möglich sei.  
  
                                            
239 Vgl. Helmke, 2009, S. 88ff. 
240 Vgl. Helmke, 2009, S. 88ff. 
241 Vgl. Helmke/Schrader, 1993. 
242 Vgl. Helmke, 2009, S. 88. 
243 Helmke, 2009, S. 91. 
244 Vgl. Helmke, 2009, S. 92. 
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Hierzu Hennis, die sich auf eine Studie des Allensbach Instituts bezieht:  
„Auf die Frage ´Was sollte an Schulen vor allem verbessert werden?´ wünschten sich 
59 Prozent der Gesamtbevölkerung und 69 Prozent der Eltern von Schulkindern kleine-
re Klassen. Damit belegte das Thema auf der Liste der Verbesserungswünsche Rang 
eins.“245  
Der dominierende Standpunkt so Helmke sei, dass „eine geringe Klassengröße 
einen förderlichen Effekt für den Unterricht hat und damit mittelbar auch das Ler-
nen fördert.“246 Diese These konnte bisher noch nicht empirisch belegt werden. 
Abgesehen von der Hattie-Studie, die zeigte, dass die Klassengröße keinen Ein-
fluss auf die Schülerleistung hat.247 Allerdings sind nach Potthoff vor allem im Hin-
blick auf geöffnete Unterrichtsformen und der damit verbundenen Lehrerrolle 
kleine Klassen unverzichtbar.248 Dies betrifft auch den Aspekt der inneren Diffe-
renzierung – in den Leitideen des Bildungs- und Lehrplans von St. Gallen wird 
diesbezüglich angemerkt:  
„Gleichaltrige Kinder weisen Unterschiede bezüglich Leistungs- und Lernvermögen auf. 
Diese Tatsache erfordert Formen der inneren Differenzierung. Geeignete Klassengrös-
sen erleichtern diese Arbeit[s]weise.“249  
Zum Vergleich: die durchschnittliche Klassengröße des Primarbereichs für das 
Schuljahr 2011 beträgt in Deutschland 21,6250, in Österreich 18,4251 und in der 
Schweiz 19,5252 Schülerinnen und Schüler.  
Das Klassenklima kann nach Helmke nicht als Kontextbedingung im Sinne von 
vorgegebenen Rahmenbedingungen gezählt werden, da Lehrkräfte mit ihren Lehr- 
und Interaktionsstilen auf „Lehrer-Schüler-Verhältnisse“ und „Schüler-Schüler-
Verhältnisse“ entscheidenden Einfluss nehmen können. Nur bei Übernahme einer 
neuen Klasse zählt, so Helmke, dieses Merkmal zu den Kontextbedingungen.253  
                                            
245 Vgl. Hennis, 2010. 
246 Vgl. Helmke, 2009, S. 92. 
247 Vgl. Hattie et al., 2013, S. 101f. 
248 Vgl. Potthoff, 2001. 
249 Bildungsdepartement des Kantons St. Gallen, 2012. 
250 Vgl. Drossel et al., 2012, S. 173. 
251 Vgl. Bundesanstalt Statistik Österreich, Statistik Österreich, 2014. 
252 Vgl. Statistisches Bundesamt, Statistik Schweiz, 2014. 
253 Vgl. Helmke, 2009, S. 93. 
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Der Klassenkontext und die Unterrichtsqualität stehen nach Helmke in einem „dy-
namischen Verhältnis“ zueinander“. 254  Bezogen auf das Angebots-Nutzungs-
Modell von Helmke heißt das, dass die Qualität des Unterrichts die Ursache (wie 
zum Beispiel für Lernfortschritte) und die Wirkung (abhängig beispielsweise von 
dem Leistungsniveau der Klasse) zugleich ist. Allerdings ist kein Umkehrschluss 
möglich: Es kann nicht davon ausgegangen werden, dass in einer ungünstig zu-
sammengesetzten Klasse (mit beispielsweise unterschiedlichen Leistungsniveaus 
und hohem Migrationsanteil) kein guter Unterricht durchführbar ist. Auch eine 
günstige Klassenzusammensetzung ist kein Garant für eine hohe Unterrichtsquali-
tät. Nach Helmke ist auch in einer eher ungünstig zusammengesetzten Klasse ein 
qualitativ hochwertiger Unterricht möglich, vorausgesetzt, dass dieser dement-
sprechend gestaltet beziehungsweise an die Schülerinnen und Schüler angepasst 
ist.255 
 
Einfluss auf eine geöffnete Lernumgebung, Stationen arbeit sowie dem Prin-
zip des entdeckenden Lernens 
Die folgenden ausgewählten Befunde beziehen sich auf den Einfluss auf Schüler-
seite, bezugnehmend auf das mobile Lernarrangement Fliegen, mit den spezifi-
schen Merkmalen einer geöffneten Lernumgebung, Stationenarbeit und dem 
Prinzip des entdeckenden Lernens. 
Nach Hegele spielen die Schülerinnen und Schüler eine wesentliche Rolle im Hin-
blick auf den geöffneten Unterricht. Sind die Schülerinnen und Schüler es nicht 
gewohnt selbstständig zu lernen oder kommen sie mit der Offenheit des Unterrich-
tes nicht zurecht, so fühlen sie sich schnell überfordert und die Motivation sinke.256 
Aufgabe der Lehrkraft sei es, die Schülerinnen und Schüler langsam an die Offen-
heit des Unterrichts heranzuführen.257 Weiter erklärt Hegele, ist es wichtig, dass 
das Selbstvertrauen der Schülerinnen und Schüler durch die Stationenarbeit ge-
fördert wird.   
                                            
254 Vgl. Helmke, 2009, S. 87. 
255 Vgl. Helmke, 2009, S. 87. 
256 Vgl. Hegele, 1999, S. 38. 
257 Vgl. Hegele, 1999, S. 38. 
Personal-systemtheoretische Faktoren des Systems Einzelschule 78 
Damit dies aber gelingen kann, müsse eine gewisse Basis schon von Beginn an 
vorhanden sein.258 Jürgens ergänzt diesen Aspekt speziell mit dem Blick auf die 
Lehrkräfte. Diese werden von einer Umsetzung geöffneter Unterrichtsformen ab-
gehalten, aufgrund ihrer Erwartungshaltung von einer möglichen Disziplinlosigkeit 
seitens der Schülerinnen und Schüler in geöffneten Lernformen.259 
Bauer untersucht Problembereiche, die Lehrkräfte mit der Stationenarbeit verbin-
den. Ein Problem stelle es für Lehrkräfte dar, den Schülerinnen und Schüler mehr 
Verantwortung und Eigenaktivität zuzugestehen. Zudem begünstige das selbst-
ständige Lernen, dass sich Schülerinnen und Schüler auf unterschiedlichem Ni-
veau befinden. Dieser Effekt wird von Lehrkräften als problematisch 
wahrgenommen, da der Wechsel von schülerorientiertem Unterricht und lehrerori-
entiertem Unterricht erschwert werde.260 Auch in der etwa zehn Jahre später statt-
findenden Untersuchung von Köster zeigt sich, als Hinderungsgrund für Lehrkräfte 
im Sachunterricht naturwissenschaftlich-technische Inhalte zu thematisieren, dass 
fehlende Vertrauen der Lehrkräfte in die Fähigkeiten ihrer Schülerinnen und Schü-
ler.261  
Einen weiteren Einflussfaktor von Schülerinnen und Schüler auf das Lernangebot 
durch die Lehrkraft, zeigt Foster und auch etwa zehn Jahre später Liebig bezüg-
lich des entdeckenden Lernens auf. So zeigen immer mehr Schülerinnen und 
Schüler Verhaltensauffälligkeiten, die wiederum vor allem im Bereich des entde-
ckenden Lernens zu Problemen führen können. Mit dem hohen Grad an Selbst-
ständigkeit seien lernschwache und zum Teil auch desinteressierte Schülerinnen 
und Schüler überfordert. Die leistungsstarken Schülerinnen und Schüler hingegen, 
die ein hohes Verlangen nach Entdeckungen haben, werden befriedigt. Die Vo-
raussetzungen der Schülerinnen und Schüler sind daher bei der Methode des ent-
deckenden Lernens von der Lehrkraft zu berücksichtigen. Die Lehrkraft müsse ein 
Großteil der Unterrichtszeit dafür verwenden, erst einmal die Voraussetzungen für 
das entdeckende Lernen bei den Schülerinnen und Schülern zu schaffen.262 
                                            
258 Vgl. Hegele, 2002, S. 62. 
259 Vgl. Jürgens, 2006, S. 4. 
260 Vgl. Bauer, 1997, S. 74. 
261 Vgl. Köster, 2006, S. 22. 
262 Vgl. Foster, 1993; Liebig, 2002, S. 15. 
Personal-systemtheoretische Faktoren des Systems Einzelschule 79 
4.1.2.2.2 Kolleginnen und Kollegen 
Bei der Sichtung aktueller Literatur wird deutlich, dass es vielfältige Arbeiten gibt, 
die sich mit dem Lehrerkollegium unter verschiedenen Gesichtspunkten beschäfti-
gen (wie zum Beispiel zur Thematik Lehrerkooperation oder Teamarbeit263). Im 
Folgenden wird anhand verschiedener Befunde aufgezeigt, inwiefern Kolleginnen 
und Kollegen das Verhalten einer einzelnen Lehrkraft beeinflussen und somit auch 
einen unterstützenden beziehungsweise hemmenden Einfluss auf den Einsatz 
einer innovativen Lernumgebung wie das mobile Lernarrangement haben können.  
 
Zusammenarbeit beziehungsweise Kooperation von Lehr kräften 
Bei der Suche nach einer allgemeinen Definition der Begrifflichkeit Zusammenar-
beit im Lehrerkollegium fällt auf, dass es hierzu keine eindeutige Definition gibt. 
Fussangel führt hierzu an:  
„Es gibt eine Vielzahl von Anlässen und Gelegenheiten zur Zusammenarbeit, mit de-
nen zum Teil sehr unterschiedliche Kooperationsformen und Ziele verbunden sind. 
Durch eine allgemeine Definition kann diese Vielfalt weder theoretisch noch empirisch 
in hinreichender Weise abgedeckt werden“.264 
Bezugnehmend auf das obenstehende Zitat ist festzuhalten, dass der Begriff Ko-
operation unter der Begrifflichkeit Zusammenarbeit subsumiert wird. Esslinger-
Hinz versteht unter Kooperation:  
„die Zusammenarbeit von zwei oder mehr Personen […], welche mit dem Ziel initiiert 
und durchgeführt wird, die Effektivität der Arbeit und die Zufriedenheit bei der Arbeit zu 
steigern.“265  
In dieser Definition findet Kooperation erst dann statt, wenn der Zusammenarbeit 
ein gemeinsames Ziel zugrunde liegt. Nach Baum et al. grenzt sich die Kooperati-
on von einer zufällig stattfindenden Interaktion unter Kolleginnen und Kollegen 
ab.266  
  
                                            
263 Weiterführende Forschungsarbeit zum Thema Teamarbeit, z.B. Zumwald, 2012. 
264 Fussangel, 2008, S. 7. 
265 Esslinger-Hinz, 2002, S. 62. 
266 Vgl. Baum et al., 2012. 
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Das Stufenmodell von Gräsel et al. bietet die Möglichkeit, die Formen von Koope-
ration zwischen Lehrkräften in Schulen differenziert abzubilden: Es wird unter-
schieden zwischen Austausch, gemeinsamer Arbeitsplanung und -organisation, 
Kokonstruktion und Reflexion.267 Die in den folgenden Abschnitten dargestellte 
Auswahl an Befunde bezieht sich sowohl auf die Zusammenarbeit, als auch auf 
die Kooperation im Lehrerkollegium. Eine Differenzierung wird nicht vorgenom-
men. 
In der Forschungsliteratur wird unter anderem diskutiert, inwiefern Zusammenar-
beit beziehungsweise Kooperation von Lehrkräften die Qualität der Einzelschule 
beeinflusst. Einige Aspekte werden im Folgenden skizziert: Fend folgert aus sei-
nen Forschungen zur Qualität von Schule, „dass in guten Schulen vor allem die 
Beziehungen zwischen den Menschen sehr gut sind“.268 Halbheer und Kunz er-
gänzen diesen Aspekt und stellen den Zusammenhang fest, dass an Schulen mit 
einem hohen Maß an Lehrerkooperation, die kooperierenden Lehrkräfte häufig ein 
positives Schulklima wahrnehmen und überzeugt sind, dass Herausforderungen 
gemeinsam als Team begegnet werden können.269 Bei Eckert ist eine ähnliche 
Argumentation, allerdings bezüglich schlechter Schulen, zu finden:  
„Schlecht ist eine Schule oder ein Lehrerkollegium vor allem dann, wenn zwischen den 
am Schulgeschehen beteiligten Personen – allen voran den Lehrerinnen und Lehrern – 
kein pädagogisch relevanter Erfahrungsaustausch stattfindet“.270  
Verschiedene Studien zeigen, dass eine enge Zusammenarbeit von Lehrkräften 
an Schulen nur in geringem Maße vorliege.271 Von einer „individualisierenden So-
zialisationswirkung“ auf Berufstätige spricht Altrichter: Viele Lehrkräfte bauen eine 
eher organisationsfeindliche Einstellung auf, so dass kooperative und organisati-
onsbezogene Tätigkeiten als Zeitverlust wahrgenommen werden.272  
  
                                            
267 Vgl. Gräsel et al., 2006. 
268 Fend, 2001, S. 186. 
269 Vgl. Halbheer/Kunz, 2009. 
270 Eckert, 1997, S. 229f. 
271 Vgl. u.a. Gräsel et al., 2006; Steinert et al., 2006. 
272 Altrichter, 1996, S. 115. 
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Die Arbeit der Lehrkräfte und ihre Kooperation sind, bezugnehmend auf Fussan-
gel, durch die Auswirkungen der schulischen Organisationsstruktur der sogenann-
ten „losen Kopplung“ beeinflusst. Dies führe zur Problematik, dass Lehrkräfte ihren 
Unterricht isoliert führen und sich kaum mit ihren Kolleginnen und Kollegen aus-
tauschen.273 In ihren Ausführungen bezieht sich die Autorin auf den amerikani-
schen Soziologen Lortie, der die Arbeitsbedingungen von Lehrkräften ausführlich 
untersucht hat und dazu feststellt,  
„dass Lehrkräfte relativ viel Unabhängigkeit und Autorität bei der Ausübung ihres Beru-
fes haben, was in anderen Organisationen nicht in dem Maße zu finden ist“.274  
Dies hat Auswirkungen auf die Lehrertätigkeit. Der Unterricht werde damit fast zur 
Privatsache und findet größtenteils unabhängig von einem möglichen Austausch 
mit den Kolleginnen und Kollegen statt.275 In diesem Zusammenhang wird an an-
derer Stelle auch von dem Phänomen des „Einzelkämpfertums“ gesprochen.276 
Auch Söll zeigt anhand einer qualitativen Studie zu Sichtweisen von Lehrkräften 
auf, dass aus Sicht der Lehrkräfte ihre Arbeitssituation durch Isolation geprägt 
sei.277 
Es wäre zu vermuten, dass Lehrkräfte von der Zusammenarbeit mit Kolleginnen 
und Kollegen profitieren und Belastungen verringert werden. Allerdings weisen 
aktuelle Forschungsstudien zur Kooperation in Schulen auch darauf hin, dass die 
Kooperation nicht ausschließlich als Entlastung sondern auch als Belastung erlebt 
wird.278 
  
                                            
273 Vgl. Fussangel, 2008, S. 57. 
274 Lortie, 1975; in Fussangel, 2008, S. 57f. 
275 Vgl. Fussangel, 2008, S. 57f. 
276 Vgl. u.a. Heinzel, 2006; Schönknecht, 2005; Wallrabenstein, 1991. 
277 Vgl. Söll, 2002, S. 148ff. 
278 Vgl. Huber/Ahlgrimm, 2012. 
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Auswirkungen von Zusammenarbeit beziehungsweise Koo peration auf Un-
terricht  
Im Kontext von Unterrichts- und Schulentwicklung sind Kooperationsformen zu-
nehmend von Belang:  
Solche „Subsysteme, kooperierende und über Unterricht kommunizierende 
´pädagogische Teams´ scheinen eine unabdingbare Voraussetzung für erfolgreiche 
Unterrichts- und Schulentwicklung zu sein.“279  
Das Konzept der pädagogischen Schulentwicklung beschäftigt sich, ausgehend 
von den Veränderungen des Lehrens und Lernens im Unterricht, mit den instituti-
onellen und individuellen Rahmenbedingungen. Zur Weiterentwicklung dieser Be-
dingungen werden Unterstützungssysteme aufgebaut, beispielsweise indem das 
Lehrerkollegium aktiviert und mobilisiert wird. 280  Denn Unterrichtsveränderung 
stagniert, wenn sie auf das Engagement einzelner Lehrkräfte begrenzt bleibt.  
Nach Bastian wird für Unterrichtsveränderung unter anderem der Rückhalt durch 
andere Lehrkräfte, aber auch die Unterstützung durch die Schulleitung benötigt.281 
In einer Studie von Drews und Wallrabenstein wurden Lehrkräfte nach Unter-
richtsveränderungen, insbesondere zur Freiarbeit, befragt. Für die Lehrkräfte 
handle es sich hierbei um eine „pädagogisch-methodische Entwicklung“ des Un-
terrichts, die unter anderem auf Interaktionen mit dem Kollegium angewiesen sei – 
hierzu die Aussage einer Lehrkraft: „Ich kann mich nicht allein entwickeln“. Die 
Autoren stellen in diesem Zusammenhang auch fest, dass Reformarbeit häufig zu 
„Spannung“ und „Isolierung“ innerhalb des Kollegiums führt und „tendenziell als 
[eine] belastende, zusätzliche schulische Tätigkeit wahrgenommen“ wird. Aus die-
sem Grund müsse Reformarbeit „wesentlich kooperativer mit 
´Entlastungseffekten` organisiert werden“, die dem „Einzelkämpfersyndrom“ ent-
gegen wirken.282  
  
                                            
279 Hansen et al., 2000, S. 79. 
280 Vgl. Bastian, 1998, S. 35. 
281 Vgl. Bastian, 1998, S. 32f. 
282 Wallrabenstein, 2002, S. 91ff. 
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Wallrabenstein deutet an anderer Stelle an, dass für Schulreformen die Teamfä-
higkeit der Lehrkräfte von wesentlicher Bedeutung ist. Der Autor empfiehlt eine 
sukzessive Entwicklung der kollegialen Zusammenarbeit.  
Auf diese Weise kann „man sich gegenseitig Mut machen, Enttäuschungen abladen 
und verarbeiten, die manchmal notwendigen Veränderungen zusammen gegen den 
Widerstand von Kolleginnen, Kollegen und Eltern wagen, die 
´Einzelkämpferproblematik` in der Erfahrung auffangen, wie gut es ist, jemanden zu 
haben, mit dem man ohne Probleme die Freude über gelungene Arbeit mit den Kindern 
teilen kann“.283 
Die Zusammenarbeit im Lehrerkollegium wird, nach Dalin, als entscheidend für 
Unterrichts- und Personalentwicklung betrachtet.284 Lehrkräfte, die von Kollegin-
nen und Kollegen unterstützt werden, falle es wesentlich leichter ihren Unterricht 
zu verändern.285 Die Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen sieht auch 
Schnebel als entscheidend für Unterrichtsentwicklungsprozesse an: So bleiben 
Unterrichtsveränderungen nicht „auf Einzelaktivitäten in einzelnen Klassen“ be-
grenzt, sondern es können Prozesse entstehen, die sich auf die ganze Schule 
auswirken.286 
 
Zusammenarbeit beziehungsweise Kooperation im Hinbl ick auf Innovationen 
Verschiedene Befunde, im Hinblick auf Innovationen, stellen die besondere Rele-
vanz des jeweiligen Lehrerkollegiums beziehungsweise der Lehrerkooperation 
heraus. Hierzu stellt beispielsweise Holtappels fest, dass eine intensive Lehrerko-
operation eine Bedingung für eine erfolgreiche Implementierung einer Innovation 
darstellt.287 Klippert sieht es ebenfalls als notwendig an, dass Mittelfeld eines Kol-
legiums in die Innovation miteinzubeziehen.  
  
                                            
283 Wallrabenstein, 1991, S. 208ff. 
284 Vgl. Dalin, 1999, S. 346. 
285 Vgl. Dalin, 1999, S. 342. 
286 Vgl. Schnebel, 2003, S. 50. 
287 Vgl. Holtappels, 2003. 
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Das von Klippert angesprochene Mittelfeld setzt sich aus Lehrkräften zusammen, 
die Neuerungen nicht generell ablehnen, sondern zunächst den Arbeitsaufwand 
einschätzen und abschätzen, ob möglichst zeitnah Erfolgserlebnisse und Entlas-
tungen im Unterricht zu erwarten sind.288  
Eine Gelingensbedingung für Innovation verbindet Hameyer wiederum mit dem 
Punkt Schulklima: So ermöglicht eine offene Interaktionsstruktur an der Schule 
eine Erleichterung bei Unterrichtsveränderungen. Unterstützt werde dies unter 
anderem durch stabile Kooperationsformen, aufgeschlossene Schulleiter und eine 
reflexive Grundhaltung im Kollegium.289 Die Kooperation der Lehrkräfte ist nach 
Gräsel et al. auch für die Tiefe beziehungsweise dauerhafte Übernahme der Inno-
vation wesentlich.290 Dies wird auch durch eine Studie von Jäger bestätigt. Auch 
hier habe unter anderem die Kooperation einen enormen Einfluss auf den Transfer 
von Innovationen in die Praxis.291 Im Hinblick auf Veränderungen und Innovatio-
nen kann es nach Schnebel im Kollegium zu Schwierigkeiten kommen, wenn 
„ehemals gemeinsame Anschauungen durchbrochen werden“.292 Auch der Aus-
tausch mit Kolleginnen und Kollegen, die anderer Auffassung sind, verlaufe nicht 
immer erfolgreich.293 Die Untersuchung von Schönknecht kommt zu einem ähnli-
chen Ergebnis. Die Autorin deckt auf, dass es sich auf die Umsetzung von Innova-
tionen belastend auswirkt, wenn Lehrkräfte im Kollegium auf Isolation und 
Unverständnis stoßen.294 Auch hier beklagen sich die Lehrkräfte unter anderem 
über eine „fehlende Gesprächs- und Konfliktkultur“ innerhalb des Kollegiums.295 
Außerdem zeigt Schönknecht folgende Problematik auf: „Erfolgreiche, innovative 
LehrerInnen werden auch, stärker von Frauen als von Männern, als KonkurrentIn-
nen gesehen. Die LehrerInnen sehen sich als Einzelkämpfer.“296  
  
                                            
288 Vgl. Klippert, 2008, S. 13. 
289 Vgl. Hameyer, 1992, S. 93. 
290 Vgl. Gräsel et al., 2006. 
291 Vgl. Jäger, 2004. 
292 Schnebel, 2003, S. 161. 
293 Vgl. Schnebel, 2003, S. 161. 
294 Vgl. Schönknecht, 2005, S. 14. 
295 Vgl. Schönknecht, 2005, S. 13. 
296 Schönknecht, 2005, S. 14. 
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Heinzel bekräftigt dies mit der folgenden Erkenntnis:  
„Innovative LehrerInnen erfahren sich an ihren Schulen häufig als ´Einzelkämpfer´ oder 
allenfalls in der Kooperation mit einzelnen KollegInnen“.297  
Eine mögliche Erklärung für die Ablehnung von Neuerungen seitens der Kollegin-
nen und Kollegen findet sich bei Bohnsack: Bei einer Veränderung kann Wider-
stand auftreten, da Gewohntes aufgegeben werden muss und dies zur 
Verunsicherung führen kann.298 
Ein interessanter Länderunterschied in der Kooperationshäufigkeit zeigt sich in der 
Studie von Stommel et al.: Die untersuchten Lehrkräfte aus der Schweiz haben 
häufiger angegeben zu kooperieren, als die deutschen Lehrkräfte.299 Die Autorin-
nen vermuten, in Bezugnahme auf die Befunde der empirischen Studie von 
Steinert et al.300, die „systematisch differenten bildungspolitischen Rahmenbedin-
gungen der beiden Länder“ als möglichen Grund für diesen Befund, da „das 
Schweizer Bildungssystem […] stärkere Vorgaben in Richtung einer verbindlichen 
Kooperation zwischen den Lehrpersonen vor[sieht]“.301 
Zusammenfassend kann, anhand der aufgezeigten Befunde, die Zusammenarbeit 
beziehungsweise Lehrerkooperation als eine wichtige Bedingung für den erfolgrei-
chen Einsatz einer innovativen Lernumgebung wie das mobile Lernarrangement 
und dessen langfristige Verankerung in die Unterrichtspraxis angesehen werden. 
 
Motivierende Rückmeldung und Anerkennung 
Bedingt durch gute Zusammenarbeit innerhalb des Lehrerkollegiums kann sich 
eine positive (Arbeits-) Atmosphäre entwickeln. Diese kann wiederum dazu führen, 
dass sich die Lehrkräfte sicher fühlen und ihr Selbstwertgefühl beziehungsweise -
wirksamkeit nicht durch Konkurrenzdenken oder demotivierendes Verhalten durch 
Kolleginnen und Kollegen negativ beeinflusst wird. Lehrkräfte, die unter diesen 
Rahmenbedingungen arbeiten, sind eher bereit Innovationen zu übernehmen.302 
                                            
297 Heinzel, 2006, S. 801. 
298 Vgl. Bohnsack, 2000, S. 73. 
299 Vgl. Stommel et al., 2014, S. 10. 
300 Vgl. Steinert et al., 2006, S. 185ff.; in Stommel et al., 2014, S. 10. 
301 Stommel et al., 2014, S. 10. 
302 Vgl. u.a. Rosenholtz, 1991; Bonsen/Rolff, 2006. 
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Die Kooperation von Lehrkräften kann die Innovationsbereitschaft von einzelnen 
Personen fördern. Lehrkräfte, die im Rahmen kooperativer Formen von ihren Kol-
leginnen und Kollegen vermehrt Rückmeldung erhalten, können so für ihre Arbeit 
mehr Anerkennung erfahren. Auf den Einfluss von positiver Rückmeldung, Aner-
kennung und Wertschätzung auf das Verhalten von Lehrkräften wird in Kapitel 
4.1.2.2.3 Schulleitung näher eingegangen. 
 
Kollektive Selbstwirksamkeit 
Die Selbstwirksamkeitserwartung ist unterscheidbar in ein individuelles303 und ein 
kollektives Konstrukt. Die Ebene der kollektiven Überzeugungen umfasst die 
selbstwirksame Überzeugung der einzelnen Lehrkraft innerhalb der jeweiligen Re-
ferenzgruppe (wie zum Beispiel des Lehrerkollegiums) sowie die Komponente der 
Selbstwirksamkeit, die sich erst durch die Gesamtheit der Überzeugungen der 
Gruppenmitglieder ergibt. Die kollektive Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung ist 
vor allem bei schulischen Innovationen bedeutsam. Ansonsten bleiben Innovatio-
nen beziehungsweise Veränderungen auf den Unterricht einer einzelnen Lehrkraft 
beschränkt. Schmitz und Schwarzer bringen dies auf den Punkt:  
„Nur wenn die Kollegien ihre gemeinsame Kompetenz zur Systemveränderung optimis-
tisch einschätzen, kann man herzhafte und hartnäckige Bemühungen zur Verbesse-
rung von Schule insgesamt erwarten.“304  
 
4.1.2.2.3 Schulleitung 
In den folgenden Ausführungen wird, anhand von aktuellen Forschungsbefunden, 
die Schulleitung als Einflussfaktor auf das Verhalten von Lehrkräften beschrieben. 
Zunächst wird ein Einblick in die Tätigkeiten und Aufgaben einer Schulleitung ge-
geben, um darauf aufbauend ihren Einfluss im Hinblick auf das Gelingen von In-
novationen, darzustellen.  
  
                                            
303 Siehe auch Kapitel 4.1.2.1.1 Physikalische Themen im Sachunterricht.  
304 Schmitz/Schwarzer, 2000, S. 210. 
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Die Rolle der Schulleitung kann, bezugnehmend auf Meyer, verdeutlicht werden:  
„Unterrichtsentwicklung ist ein komplexer und störungsanfälliger Prozess. Sie lebt vom 
Engagement einzelner Lehrerinnen und Lehrer, die mehr zu tun bereit sind, als ihnen 
abverlangt wird. Deshalb sollte die Steuerung dieser Prozesse durch Schulleitung […] 
mit größter Behutsamkeit durchgeführt werden.“305 
Einen Überblick über die Tätigkeiten von Schulleitungen bietet eine Untersuchung 
von Lemke und von Saldern. Die wesentlichen Tätigkeitsbereiche einer Schullei-
tung beziehen sich dementsprechend auf:306 
• Administrative Tätigkeiten (dazu zählen zum Beispiel: Schulbudget, Perso-
nalangelegenheiten, Stundenplanung) 
• Lehrplan- und unterrichtsbezogene Aufgaben (wie zum Beispiel: Beratung 
von Lehrkräften, Hospitation) 
• Weitere Tätigkeiten (wie beispielsweise die Zusammenarbeit mit den Schul-
behörden) 
Einen Großteil ihrer Arbeitszeit verwendet die Schulleitung für die Verbesserung 
des Unterrichts an der Schule. Zudem steht die Schulleitung den Lehrkräften bei 
Problemen als Ansprechpartner zur Verfügung.307 Schratz et al. sehen die Aufga-
ben der Schulleitung vor allem in den zwei übergeordneten Bereichen: der „Schaf-
fung förderlicher Bedingungen für Unterricht und Lernen“ und dem „Setzen und 
Erreichen ambitionierter Ziele“.308 Die Schulleitung beeinflusst nach van Dick die 
Arbeitszufriedenheit, Belastung und Beanspruchung der Lehrkräfte entschei-
dend.309 Gerecht et al. stellen den Zusammenhang fest, dass diejenigen Lehrkräf-
te, die mit ihrer Schulleitung zufrieden sind, auch eine verstärkte 
Lehrerkooperation an ihrer Schule wahrnehmen.310  
  
                                            
305 Meyer, 2011, S. 17. 
306 Vgl. Lemke/von Saldern, 2010, S. 131. 
307 Vgl. Lemke/von Saldern, 2010, S. 131. 
308 Schratz et al., 2010, S. 9. 
309 Vgl. van Dick, 2006, S. 263. 
310 Vgl. Gerecht et al., 2009, S. 94ff. 
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Mit der Fragestellung, was Schulentwicklung in Gang bringt, setzt sich Heymann 
auseinander. Der Autor betont, dass die Umsetzung einer Veränderung häufig auf 
der Initiative von einzelnen Personen beruhe, die diese „in kleinen Schritten“ an-
gehen. Eine aktive Unterstützung unter anderem durch die Schulleitung müsse 
hinzukommen, da diese eine entscheidenden Einfluss auf die Entwicklung der 
Schule haben.311 Diesbezüglich muss es nach Heymann der Schulleitung gelin-
gen: 
„Eine vertrauensvolle und kooperative Atmosphäre zu schaffen, dass sie Verantwor-
tung überträgt und Aufgaben delegiert, dass sie für die Schaffung von Freiräumen 
sorgt, die sinnvoll von den Mitgliedern des Kollegiums für die Umsetzung eigener Ideen 
und das Ausprobieren auch ungewöhnlicher Wege genutzt werden können.“312 
Aufgrund einer qualitativen Untersuchung kommen Lemke und von Saldern zu 
dem Ergebnis: „Lehrkräfte nehmen die Bemühungen der Schulleitung deutlich sel-
tener wahr, als es die Schulleiterinnen und Schulleiter selbst tun.“313 Es wurde in 
der Untersuchung unter anderem nachgefragt, ob die Schulleitung die Initiative bei 
Problemen innerhalb der Klasse ergreift. Ein Großteil der Lehrkräfte gab hierzu an, 
dass dies nie oder selten geschehe. Gegensätzlich fiel die Antwort mit sehr oft 
oder eher oft der Schulleitung aus.314 Interessant ist der Befund, da es offenbar 
eine Differenz gibt zwischen der Wahrnehmung der Schulleitung durch die Lehr-
kräfte und der Beschreibung der Schulleitung selbst.  
 
Anerkennung 
Die Befunde zur Anerkennung der geleisteten Arbeit einer Lehrkraft, seitens der 
Schulleitung und des Lehrerkollegiums, stellen einen weiteren interessanten As-
pekt dar, der im Folgenden näher beleuchtet wird. Rosenbusch hält Anerkennung 
auch im schulischen Kontext für wesentlich: „Selbst- und Fremdanerkennung sind 
mächtige Triebfedern für menschliches Verhalten.“315  
  
                                            
311 Vgl. Heymann, 2003, S. 8. 
312 Heymann, 2003, S. 8. 
313 Lemke/von Saldern, 2010, S. 118ff. 
314 Vgl. Lemke/von Saldern, 2010, S. 123. 
315 Rosenbusch, 2005, S. 33. 
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Der Begriff Anerkennung umfasst zwischenmenschliche Aspekte, wie freundliche 
Zuwendung und Interesse zeigen an anderen Personen. Rosenbusch weist auf 
empirische Untersuchungen zur Relevanz des Aspekts der (sozialen) Anerken-
nung hin. Unter anderem auf eine experimentelle Untersuchung, in der herausge-
funden wurde, inwiefern sich Zurückweisung (auch gleichzusetzen mit fehlender 
Fremdanerkennung) auf das Verhalten von Versuchspersonen auswirkt. Die Ver-
suchspersonen reagierten nach eigener Wahrnehmung weniger mit aufwühlenden 
Gefühlsreaktionen (wie zum Beispiel Aggression) auf die Zurückweisungen ande-
rer Personen, sondern berichteten überwiegend von einer „emotionalen Taubheit“. 
Zusammengefasst, so Rosenbusch, weisen die Befunde darauf hin, dass fehlende 
Anerkennung und Ausgrenzung zur „Herabsetzung der kognitiven Fähigkeiten, der 
Willens- und Denkkompetenz und zu unsozialem Verhalten“ führen kann.316 Dem-
entsprechend ist die Aufgabe, insbesondere die der Schulleitung, nach Rosen-
busch:  
„Durch Anerkennung guter Arbeit wie durch Anerkennung einzelner Personen ein Kli-
ma der Zuversicht, des Optimismus, der gemeinsamen Anstrengung und der gemein-
samen Erfolge zu schaffen, so dass sich die Mitglieder des Kollegiums als geschätzte 
Persönlichkeiten und Fachleute fühlen, denen gute Leistungen zugetraut und attestiert 
werden.“317  
Barfknecht und von Saldern konnten nachweisen, dass Lehrkräfte nur selten An-
erkennung für eine Verbesserung ihres Unterrichts erhalten. Sie empfehlen eine 
„Anerkennungskultur“ an Schulen zu schaffen:  
„Dazu gehören vor allem Lob und Bestätigung für gute und verbindliche Leistungen, 
was in erster Linie Aufgabe der Schulleitung, aber auch des Kollegiums wäre.“318  
Auch Schönknecht stellt in ihrer Untersuchung fest, dass die Lehrkräfte häufig mit 
ihren innovativen pädagogischen Konzepten, welches dem „Üblichen“ nicht ent-
spricht, alleine beziehungsweise isoliert an der Einzelschule arbeiten.319  
  
                                            
316 Vgl. Ernst, 2002; in Rosenbusch, 2005, S. 32. 
317 Rosenbusch, 2005, S. 31. 
318 Barfknecht/von Saldern, 2010, S. 114. 
319 Schönknecht, 2005, S. 12. 
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Fehlende Anerkennung hat nach Rosenbusch weitreichende Konsequenzen für 
die einzelnen Personen: 
„Den Anderen übersehen, nicht ernst nehmen, seine Vorschläge ignorieren, herablas-
send auf Anfragen reagieren sind Verhaltensweisen, die ihm mitteilen: Du bist uninte-
ressant, wenig wichtig, eigentlich überflüssig – eine klare Abwertung. Wenn dies 
kontinuierlich geschieht, kann es fatale Auswirkungen auf das Selbstwertgefühl des 
Betroffenen und seine Selbstachtung haben.“320 
Folglich kann eine Schulleitung, die sich für das Engagement einer Lehrkraft nicht 
interessiert oder dies nicht anerkennt, dazu führen, dass die Lehrkraft resigniert 
und sich auch nicht mehr dafür einsetzt ihren Unterricht durch Innovationen zu 
verbessern.  
Zusammengefasst ist festzuhalten, dass die fachliche und persönliche Anerken-
nung durch die Schulleitung eine große Bedeutung für das Selbstwertgefühl und 
die Motivation einer Lehrkraft haben kann und somit auch den Einsatz innovativer 
Materialien wie das mobile Lernarrangement beeinflussen könnte. 
 
Gelingen von Innovationen 
Von der Schulleitung ist auch das Gelingen von Innovationen an der Einzelschule 
abhängig.321 Es ist wichtig, dass die Schulleitung von der Innovation selbst über-
zeugt ist und diese Überzeugung auch nach außen hin signalisiert. Zudem sollte 
die Schulleitung innovationsbereite Lehrkräfte ermutigen und in ihrem Vorhaben 
unterstützen. 322  Meyer beschreibt anhand empirischer Grundlagen und Erfah-
rungswissen, bezugnehmend unter anderem auf Bonsen323, zehn Merkmale ent-
wicklungsförderlichen Schulleitungshandelns. Ein Merkmal bezieht sich auf die 
„Innovationsfreundlichkeit“ der Schulleitung. Hierzu wird angeführt:  
„Neue, vom Kollegium ausgehende Ideen werden von der Schulleitung nicht blockiert; 
Entwicklungsvorhaben einzelner Kolleginnen und Kollegen werden gestützt.“324  
  
                                            
320 Rosenbusch, 2005, S. 34. 
321 Vgl. hierzu auch Berkemeyer, 2008, S. 275f.; Bonsen, 2008, S. 235ff. 
322 Vgl Hameyer, 1992, S. 90f.; Klippert, 1999, S. 35. 
323 Vgl. hierzu Bonsen, 2003. 
324 Meyer, 2011, S. 14. 
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In einer qualitativen Studie analysieren Schratz et al. die Führungseigenschaften 
von Schulleitungen. In ihren Ausführungen beziehen sie sich auf Fullan, der die 
Schulleitung in seiner Funktion als „system thinker in action“325 beschreibt, sprich 
„als einen Initiator und Treiber für Veränderung und Innovation“.326 Die Autoren 
kommen unter anderem zu dem Schluss, dass Schulleitungen die Innovationen 
erst möglich machen:  
„Schulleitungen sind erst dann als Motor für Veränderung wirksam, wenn es ihnen ge-
lingt, organisationale Leistungsfähigkeit zu erzeugen, indem sie selbst für Ungewohn-
tes und Neues offen sind.“327  
Die Schulleitung wird nach Schratz et al. „als Promotor und Agent strategischer 
Veränderung“ bezeichnet.328  
Schönknecht arbeitete eine Reihe von Faktoren heraus, die sich für Lehrkräfte als 
unterstützend oder belastend für die Umsetzung von Innovationen auswirken. Als 
ein belastender Faktor stellten sich negative Erlebnisse mit Schulleitung und 
Schulaufsicht heraus. Die untersuchten Lehrkräfte kritisieren unter anderem das 
als belastend wahrgenommene Verhalten der Schulleitung des „Bürokratentum, 
Formalismus und Machtgehabe“.329 Ferner erfahren innovationsbereite Lehrkräfte 
oft „Gängelung und Bevormundung – Eigeninitiative sei zu wenig möglich und 
kaum gefragt.“330 Schönknecht versucht die vorgefundene Situation damit zu er-
klären, dass die Lehrkräfte vor allem in Bezug auf offenen Unterricht häufig besser 
qualifiziert seien und die jeweilige Schulleitung dies nicht anerkenne, sondern als 
Bedrohung sehe.331 
  
                                            
325 Vgl. hierzu Fullan, 2004. 
326 Fullan, 2005; in Schratz et al., 2010, S. 151f. 
327 Schratz et al., 2010, S. 149. 
328 Schratz et al., 2010, S. 151f. 
329 Schönknecht, 2005, S. 13. 
330 Schönknecht, 2005, S. 12. 
331 Vgl. Schönknecht, 2005, S. 12. 
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4.2 Subjektive Deutung bezogen auf die sozialen Reg eln 
4.2.1 Definition und exemplarische Verdeutlichung 
Soziale Systeme sind von sozialen Regeln bestimmt, im Unterschied zu techni-
schen Systemen, die den Gesetzen der Natur unterliegen. Grundsätzlich ist jede 
soziale Situation von Regeln bestimmt. Es spielt keine Rolle, ob die Regeln für 
eine spezielle Sachlage neu aufgestellt werden (beispielsweise eine Klasse entwi-
ckelt ihre eigene Regel für einen Wechsel der Sitzplatzordnung) oder ob sich die 
Regeln über lange Zeit aus Traditionen heraus entwickelt haben.332 Innerhalb ei-
nes sozialen Systems lassen sich zahlreiche Situationen und Abläufe durch sozia-
le Regeln steuern. Sie dienen der Orientierung und Sicherheit im jeweiligen 
System. Jede Person geht durch die bestehenden Regeln gewisse Verpflichtun-
gen ein. Dementsprechend erwartet die Person auch von anderen Personen die 
Einhaltung dieser Regeln – wird die Erwartung der Person enttäuscht, so kann 
diese frustriert oder verärgert reagieren. Anhand folgender Eigenschaften lassen 
sich soziale Regeln bestimmen:333 
Soziale Regeln legen fest, was man in einer konkret en Situation tun darf, soll 
oder nicht darf:  In der Schule kann es sich hierbei um Klassenregeln handeln, 
die festlegen wie sich die Schülerinnen und Schüler im Unterricht zu verhalten ha-
ben: Wenn ein Klassenkamerad spricht, dann unterbrechen wir ihn nicht! Oder Wir 
gehen sorgfältig mit unseren Arbeitsmaterialien um! 
 
Soziale Regeln können explizit für eine Situation b estimmt sein oder aber 
unterschwellig gelten:  Es wird unterschieden zwischen expliziten und impliziten 
Regeln. Die expliziten Regeln umfassen zum Beispiel eine schriftlich festgelegte 
Regel aus der Schulordnung: Rauchen ist für alle Personen auf dem gesamten 
Schulgelände verboten! Implizite Regeln sind geheim. Sie werden weder schriftlich 
fixiert noch besitzen diese eine offizielle Gültigkeit. Dennoch werden sie eingehal-
ten. Als Beispiel für eine implizite beziehungsweise unterschwellige Regel kann 
verstanden werden: Sei immer höflich zu den Lehrkräften!  
  
                                            
332 Vgl. König/Zedler, 2002, S. 197. 
333 Vgl. König/Volmer, 2005, S. 27ff. 
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Die sozialen Regeln beeinflussen das Verhalten der Personen eines Systems, 
was sich wiederum auf den Zustand des gesamten sozialen Systems auswirkt. Es 
ist beispielsweise möglich, dass aufgrund der impliziten Regel immer höflich zu 
den Lehrkräften zu sein, Konflikte zwischen Schülerinnen und Schüler mit ihren 
Lehrkräften nicht offen ausgetragen werden. Das angeführte Beispiel veranschau-
licht, dass soziale Regeln sowohl Konfliktlösungen begünstigen, als auch behin-
dern können.334 
 
Die Einhaltung sozialer Regeln erfolgt mithilfe von  Sanktionen:  Sanktionen 
sollen die Einhaltung der Regeln gewährleisten. Werden Regeln gebrochen bezie-
hungsweise nicht eingehalten kann dies zu negativen Sanktionen führen. Die 
Sanktionen müssen jedoch nicht unbedingt negativ sein, sie können auch von po-
sitiver Art sein, sobald die sozialen Regeln befolgt werden. Hierzu folgendes Bei-
spiel: Wenn die Hausaufgaben nicht sorgfältig gemacht wurden, erhält die 
jeweilige Schülerin oder Schüler von der Lehrkraft einen Tadel. Für die sorgfältig 
gemachten Hausaufgaben wird die jeweilige Schülerin oder Schüler von der Lehr-
kraft gelobt. 
 
Soziale Regeln sind innerhalb bestimmter Bereiche g ültig:  Soziale Regeln 
beziehen sich immer auf einen bestimmten Geltungsbereich. Diese Bereiche sind 
unterschiedlich groß: Sie können für eine gesamte Kultur gelten, aber auch nur 
innerhalb einer Familie bekannt sein. Dementsprechend kann es an einer Schule 
sowohl Klassenregeln geben, welche allein für eine Klasse Gültigkeit besitzen (wie 
zum Beispiel: Beim Ertönen der Glocke verhalten sich alle Kinder ruhig und hören 
der Lehrkraft zu!), als auch eine Schulordnung, die von allen Personen der Schule 
eingehalten werden muss. 
  
                                            
334 Vgl. König/Volmer, 2008, S. 48. 
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Abbildung 15: Kennzeichen sozialer Regeln 335 
Regeln sichern nach König und Volmer einerseits die Existenz eines sozialen Sys-
tems, andererseits kann dieses gleichzeitig durch eine Überreglementierung ge-
schädigt werden.336 Zum Beispiel schulische Abläufe, die mit einer Vielzahl an 
Vorschriften belegt und kaum beziehungsweise nur unter erheblichen Aufwand 
einzuhalten sind.  
 
4.2.2 Aktueller Forschungsstand 
Das vorliegende Kapitel betrachtet bisherige Befunde zur Thematik soziale Re-
geln. Die Auseinandersetzung mit der Literatur zeigt, dass sich soziale Regeln, die 
einen Einfluss auf den Schul- und Unterrichtsalltag von Lehrkräften haben, in zwei 
Regelbereiche untergliedern lassen:  
1) Soziale Regeln im Unterricht (Klassenregeln) 
2) Soziale Regeln an der Einzelschule 
Das Ziel ist im Folgenden mögliche Einflussfaktoren aus einer Auswahl an aktuel-
len Erkenntnissen abzuleiten, die auf den Einsatz einer innovativen Lernumge-
bung wie das mobile Lernarrangement Fliegen, übertragen werden können.  
                                            
335 Eigene Darstellung nach König/Volmer, 2005, S. 28f. 




Soziale Regeln legen 
fest, was man in 
einer konkreten 
Situation tun darf, 
soll oder nicht darf
Soziale Regeln 
können explizit für 
eine Situation 





erfolgt mithilfe von 
Sanktionen




Personal-systemtheoretische Faktoren des Systems Einzelschule 95 
4.2.2.1 Soziale Regeln im Unterricht (Klassenregeln ) 
Regeln, Routinen und Rituale spielen bei der Klassenführung eine wesentliche 
Rolle. Helmke definiert Routinen im Unterschied zu Regeln als „sehr spezifische 
Verhaltensmuster für immer wiederkehrende Situationen“.337 Der Autor ist über-
zeugt davon, dass diese „für eine effiziente Klassenführung […] unerlässlich“ 
sind.338 Durch non- und paraverbale Kommunikationsmittel (Symbole, Signale o-
der Gesten) wird der Unterricht gesteuert. Zu den Routinen zählen zum Beispiel 
der Einsatz von Signalen (wie zum Beispiel die Klangschale zur Beruhigung von 
lauten Schülerinnen und Schüler). Die Routinen können nach Hasselhorn und 
Gold in verschiedenen Kontexten vorkommen: beispielsweise zu Beginn und am 
Ende einer Unterrichtsstunde (wie zum Beispiel gemeinsames Begrüßen und Ver-
abschieden) oder bei Lehrer-Schüler-Interaktionen (wie zum Beispiel, dass sich 
die Schülerin oder der Schüler bei Fragen meldet).339 Die Routinen werden von 
Regeln und Rituale abgegrenzt. Die Regeln werden mit den Lernenden abge-
stimmt und beziehen sich auf allgemeine Verhaltensstandards (zum Beispiel das 
Verhalten während einer Gruppenarbeit). Rituale sind nach Meyer Symbolhand-
lungen, das heißt, als „gleichförmige ´zeremonielle` Handlungen“ erhalten sie 
„durch ihre regelmäßige Wiederholung eine vom Lehrer und Schüler geteilte sym-
bolische Bedeutung“; (beispielsweise ein wöchentlich stattfindender Erzähl-
kreis).340 Die Grenzen zwischen Routinen, Regeln und Ritualen sind laut Helmke 
fließend.341 Regeln und Rituale werden von vielen Lehrkräften bewusst eingesetzt 
beziehungsweise durchgeführt, was teilweise auch für Routinen gilt (wie zum Bei-
spiel der Einsatz einer Klangschale). Die vorliegende Arbeit nimmt keine differen-
zierte Abgrenzung von Routinen, Regeln und Rituale vor, sondern fasst diese 
unter den Einflussfaktor soziale Regeln zusammen. 
Verschiedene Autorinnen und Autoren bestätigen die Relevanz von im Unterricht 
geltenden Regeln, insbesondere im Zusammenhang mit geöffneten Lehr- und 
Lernformen. Anhand ausgewählter Beispiele soll die Bedeutung von Regeln in 
diesem Kontext expliziert werden.   
                                            
337 Helmke, 2009, S. 182. 
338 Helmke, 2009, S. 182. 
339 Vgl. Hasselhorn/Gold, 2006, S. 337. 
340 Meyer, 2005, S. 37. 
341 Helmke, 2009, S. 182. 
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Eine wichtige Gelingensbedingung, damit Schülerinnen und Schüler entdeckend 
lernen können, ist nach Kaiser „das Gefühl der Sicherheit, ein positives, emotiona-
les Klima in der Gruppe und die Regelmäßigkeit und Erwartbarkeit im Unter-
richt.“342 Auch Liebig gibt für das entdeckende Lernen im Unterricht den Rat, dass 
Verhaltensweisen und Arbeitsregeln von der Lehrkraft mit den Schülerinnen und 
Schülern gemeinsam erarbeitet werden müssen, um für eine selbstverständlich 
geschäftige Ruhe bei der Arbeit zu sorgen.343 Eine Untersuchung von Drews und 
Wallrabenstein zur Freiarbeit zeigt, dass Regeln von einem Großteil der befragten 
Lehrkräfte als „konstituierende Bestandteile des Unterrichts“ angesehen werden 
und Schülerinnen und Schüler die Regeln als selbstverständlich wahrnehmen.344 
Die Autoren konstatieren,  
„dass Freiarbeit ohne Regeln im Grunde nicht realisiert werden kann. In einem weite-
ren Sinn macht das darauf aufmerksam, dass freies und eigenverantwortliches Han-
deln in einer Gesellschaft immer an Vereinbarungen gebunden ist, da sonst 
gesellschaftliches Handeln und Verhalten nicht funktioniert, zumindest nicht im Interes-
se der Mehrheit funktionieren kann“.345  
Heusinger beschreibt verschiedene Bereiche der Regeln, die von den untersuch-
ten Lehrkräften in Freiarbeitsphasen realisiert werden: Regeln zum Sozialverhal-
ten, Regeln zum organisatorischen Ablauf, Regeln zum Arbeitsverhalten und 
Regeln zur Sicherung von Arbeitsergebnissen.346 Im Hinblick auf das Lernen der 
Schülerinnen und Schüler ist es, laut Meyer, grundsätzlich wichtig ein lernförderli-
ches Klima zu schaffen, welches charakterisiert ist „durch gegenseitigen Respekt, 
verlässlich eingehaltene Regeln, Verantwortungsübernahme, Gerechtigkeit und 
Fürsorge.“347  
  
                                            
342 Kaiser, 2008, S. 213. 
343 Vgl. Liebig, 2012, S. 9. 
344 Vgl. Drews/Wallrabenstein, 2002, S. 68ff. 
345 Drews/Wallrabenstein, 2002, S. 76. 
346 Vgl. Heusinger, 2002, S. 114ff. 
347 Meyer, 2005, S. 17. 
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4.2.2.2 Soziale Regeln an der Einzelschule 
Es stellt sich die Frage, nach sozialen Regeln oder auch Normen, die an Einzel-
schulen Geltung besitzen. Exemplarisch beleuchtet wird in den folgenden Ausfüh-
rungen das seit über 40 Jahre gültige und auch kritisch diskutierte sogenannte 
Autonomie-Paritäts-Muster nach Lortie (1972, 1975). Im sozialen Miteinander bil-
den sich unter Arbeitskollegen informelle Regeln beziehungsweise Normen des 
Umgangs aus. In der Forschungsliteratur wird hierzu als ein Muster informeller 
Regeln das Autonomie-Paritäts-Muster angeführt.348 Fussangel beschreibt bezug-
nehmend auf Lortie das Autonomie-Paritäts-Muster als Charakteristikum für den 
Lehrerberuf und die schulische Arbeit. Diese spezielle Form der Arbeitsorganisati-
on lässt sich anhand der folgenden Punkte kurz zusammenfassen:349 
• „Kein anderer Erwachsener soll in den Unterricht des Lehrers eingreifen 
• Lehrer sollen als Gleichberechtigte betrachtet und behandelt werden 
• Lehrer sollen im Umgang miteinander zuvorkommend sein und nicht in die 
Angelegenheiten der Kollegen intervenieren.“ 
Die Schulforschung beschreibt das Modell als ein Konstrukt, welches die Nicht-
einmischung und die Gleichheit der Lehrkräfte als zentrale Gruppennormen inner-
halb des Lehrerkollegiums ansieht. Das Muster geht nach Fussangel „aus der 
zellulären Struktur der Schule [hervor] und verstärkt diese Struktur zugleich“. Es 
stellt einerseits „ein System von Normen und ungeschriebenen Gesetzen der 
Schule dar“ und andererseits stimmt es mit „dem Erwartungssystem von Lehrerin-
nen und Lehrern“ überein.350 Entkräftet wird das Modell in der Studie von Soltau et 
al., die anhand ihrer Befunde zu dem Schluss kommen, dass eine allgemeine Gül-
tigkeit des Autonomie-Paritäts-Muster in Lehrerkollegien empirisch nicht bestätigt 
werden kann.351 Die an der Einzelschule geltenden Normen und ungeschriebenen 
Gesetze (die beispielsweise anhand des Autonomie-Paritäts-Muster erklärt wer-
den) kann vor allem für neue Lehrkräfte, die in ein bereits bestehendes und ihnen 
unbekanntes Regelsystem kommen, eine Herausforderung darstellen.  
  
                                            
348 Vgl. Soltau et al., 2012, S. 89ff. 
349 Lortie, 1972, S. 42; in Fussangel, 2008, S. 57f. 
350 Fussangel, 2008, S. 58. 
351 Vgl. Soltau et al., 2012, S. 89ff. 
Personal-systemtheoretische Faktoren des Systems Einzelschule 98 
Fussangel schlussfolgert aus ihrer Betrachtung, dass unter anderem die „schulei-
genen Umgangsformen im Lehrerzimmer", „Verhältnis der Schulleitung zum Kolle-
gium“, „übliche Maßnahmen bei Disziplinproblemen“ oder „praktizierte 
Elternarbeit“ als „Charakteristika der Einzelschule“ anzusehen sind. Neue Lehr-
kräfte passen sich, so Fussangel, „im Vertrauen darauf, dass sich diese Punkte im 
Laufe der Zeit an dieser Schule eingespielt haben“ an das bereits bestehende Re-
gelsystem an.352 
Im Widerspruch zur Anpassung scheinen die Befunde von Schönknecht zu ste-
hen, da die befragten Lehrkräfte vielfach Zweifel an bestehende „Zwänge, Traditi-
onen und Routinen im Schulalltag“ haben und viele Regelungen als „unnötige 
bürokratische Hindernisse“ beurteilen.353 Die Autorin arbeitet aus den Aussagen 
der Lehrkräfte zwei Arten „´unsinniger´ Vorschriften“ heraus: „gesetzlich geregelte 
[…] Reglementierungen“ und „von einzelnen Personen, z.B. Schulaufsicht, Schul-
leitung oder KollegInnen“ ausgehende Reglementierungen. Letztere so 
Schönknecht werden von den Lehrkräften häufig „als reines Machtverhalten“ aus-
gelegt. Lehrkräfte, die sich nicht an die Regelungen halten, müssen als Konse-
quenz „auch Sanktionen in Kauf nehmen oder werden dadurch in 
Außenseiterpositionen gedrängt“.354 Eine weitere problematische Konsequenz, die 
sich aus „den in den Schulen herrschenden (oft unausgesprochenen) Regeln und 
Traditionen“ ergibt, sieht Schönknecht in der mangelnden Kooperation und Kom-
munikation an den Schulen:  
„Ängste, Konkurrenz und Hierarchie bestimmen oft den Umgang miteinander. Eine un-
ausgesprochene Regel scheint zu sein, dass sehr wenig über die eigene Arbeit und 
Probleme damit gesprochen wird.“355 
Zusammenfassend zeigt sich, dass der Schul- und Unterrichtsalltag auf der 
Grundlage vielerlei Regeln (explizit und implizit) von den Lehrkräften bestritten 
wird. Die Umsetzung einer innovativen Lernumgebung wie das mobile Lernarran-
gement kann von sozialen Regeln betroffen sein – sei es bezogen auf die im Klas-
senzimmer oder im ganzen Schulhaus geltenden Regeln.   
                                            
352 Fussangel, 2008, S. 59. 
353 Schönknecht, 2005, S. 13. 
354 Schönknecht, 2005, S. 13. 
355 Schönknecht, 2005, S. 13. 
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Es ist daher notwendig, sich mit der bestehenden Situation an der Einzelschule 
aus der Perspektive der jeweiligen Lehrkraft auseinanderzusetzen, da nur sie ei-
nen Einblick in die für sie relevanten sozialen Regeln (sowohl unterstützende als 
auch hemmende) für ihren Unterrichts- und Schulalltag ermöglicht. 
 
4.3 Subjektive Deutung bezogen auf Regelkreise (zir kuläre Interaktions-
strukturen) 
4.3.1 Definition und exemplarische Verdeutlichung 
Die Interaktion ist nach Neumann und Stiehl als ein zentrales Element für das Be-
stehen der Gesellschaft und der Existenz des Individuums anzusehen.356 Köck 
und Ott definieren Interaktion als  
„eine umfassende, also nicht nur auf sprachliche Kommunikation beruhende, Wech-
selwirkung zwischen zwei oder mehreren Personen mit verhaltensbeeinflussender Wir-
kung“.357  
Hierbei ist zu beachten, dass ein soziales System einen zirkulären Charakter hat: 
Das Handeln einzelner Personen verläuft systematisch, dadurch findet es in wie-
derkehrenden Kreisläufen statt.358 Personen beeinflussen sich wechselseitig, folg-
lich verstärken sie sich gegenseitig in ihren Verhaltensweisen. 359  Diese 
wechselseitigen Situationsdeutungen in sozialen Systemen werden auch als Re-
gelkreise beziehungsweise Interaktionsstrukturen bezeichnet.  
Die Regelkreise sozialer Systeme unterscheiden sich zu denen anderer Systeme 
durch ihren Ausgangspunkt, da sie aus den wechselseitigen subjektiven Deutun-
gen der beteiligten Personen und auf der Basis sozialer Regeln heraus entstehen.  
Abbildung 16 veranschaulicht die Entstehung eines Regelkreises: Person A deutet 
das Verhalten von Person B und reagiert anschließend entsprechend dieser sub-
jektiven Deutung. Person B deutet ebenfalls die Handlung von Person A und rea-
giert ebenfalls dementsprechend.  
  
                                            
356 Vgl. Neumann/Stiehl, 1976, S. 80. Vgl. hierzu auch Steindorf, 2000. 
357 Köck/Ott, 2002, S. 333. 
358 Vgl. O’Connor/McDermott, 2006, S. 45f. 
359 Vgl. Bateson/Ruesch, 2012, S. 176. 









Abbildung 16: Entstehung eines Regelkreises 360 
Die integrierten Personen nehmen sowohl die Rollen des Handelnden, als auch 
die des Handlungsempfängers ein.361 Dies lässt sich auch als ein wechselseitiges 
Reiz-Reaktions-Schema, bei dem eine Aktivität einer anderen folgt, beschreiben. 
Die Interaktion könne sowohl auf verbaler, als auch nonverbaler Ebene stattfin-
den.362 Da es sich bei der Interaktion nicht um einen linear vorhersagbaren Pro-
zess handelt, bei dem die Reaktion des Interaktionspartners auf das Gesagte 
vorherzusehen ist, wird diese durch Ungewissheit und Eigendynamik bestimmt. 
Die Regelkreise können sowohl hinderlich als auch förderlich für das System sein. 
Ein hinderlicher Regelkreis im System Schule besteht beispielsweise, wenn sich 
eine Lehrkraft bei Teambesprechungen innerhalb eines Kollegiums nicht mehr 
aktiv beteiligt, da diese ständig ergebnislos verlaufen. Ein förderlicher Regelkreis 
besteht beispielsweise, wenn eine Lehrkraft eine andere stets entlastet, da sie von 
ihr ebenfalls immer Unterstützung erhält. Bezugnehmend auf die angeführten Bei-
spiele, das Verhalten der Lehrkräfte verstärkt sich wechselseitig und kann im Lau-
fe der Zeit zu einem stabilen Verhaltensmuster führen.  
 
4.3.2 Aktueller Forschungsstand 
Der Einflussfaktor Regelkreis wird in Forschungspublikationen selten isoliert be-
trachtet, sondern mit anderen Wirkfaktoren innerhalb eines Bedingungsgefüges.  
                                            
360 Eigene Darstellung nach König/Volmer, 2005, S. 29. 
361 Vgl. Petillon, 1982, S. 134. Soziale Beziehungen. 
362 Vgl. Hofer/Haimerl, 2008, S. 224. 
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Die in Kapitel 4.1 dargelegten Forschungsbefunde zur eigenen und anderen sys-
temrelevanten Personen sind daher auch im Hinblick auf die subjektiven Deutun-
gen bezogen auf die Regelkreise relevant und liefern Ansatzpunkte für die 
vorliegende Arbeit. Forschungsergebnisse zur spezifischen Fragestellung, welche 
typische Regelkreise im System Einzelschule bestehen und welche Effekte diese 
auf die Umsetzung innovativer Lernmaterialien ausüben, liegen lediglich in Einzel-
befunden vor. Bei Luchte zum Beispiel werden die bestehenden Regelkreise in 
Einzelschulen explizit zur Implementierung eines pädagogischen Konzepts hin 
untersucht.363 Die Ergebnisse der Autorin legen nahe, dass Regelkreise einen Ein-
fluss auf die Implementierung pädagogischer Konzepte haben. 
 
4.4 Subjektive Deutung bezogen auf die materielle u nd soziale Umwelt 
4.4.1 Definition und exemplarische Verdeutlichung 
Jedes System ist durch eine Systemgrenze von seiner Systemumwelt abgegrenzt. 
Soziale Systeme sind in sich „operativ geschlossen“, doch legen sie fest, welche 
Wirkung die Systemumwelt auf das System selbst haben kann.364 Die Systemum-
welt wird unterteilt in eine materielle und soziale Umwelt. Beide Arten von Sys-
temumwelten beeinflussen das Verhalten der Personen des sozialen Systems. 
Allerdings legen sie das Verhalten nicht eindeutig fest, da der Einfluss auf das 
System von den subjektiven Deutungen der Elemente und deren Bedeutungszu-
weisungen abhängt.365  
Zur materiellen Umwelt des Systems zählen unter anderem die materielle Ausstat-
tung, die vorhandene Technik oder die Raumgestaltung. Die materielle Umwelt hat 
einen Einfluss auf das Verhalten von Personen: Beispielsweise kann ein für alle 
Lehrkräfte nicht ausreichend vorhandenes Arbeitsmaterial an der Schule dazu füh-
ren, dass die Lehrkräfte ständig Kompromisse eingehen und sich mit der Nutzung 
der Materialien abwechseln müssen. Diese Situation kann zu einem hinderlichen 
Regelkreis innerhalb des Systems führen.  
  
                                            
363 Vgl. Luchte, 2005. 
364 Vgl. König/Volmer 2008, S. 50. 
365 Vgl. König/Volmer, 2000, S. 41. 
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Die soziale Umwelt umfasst andere soziale Systeme, die mehr oder weniger von-
einander abgrenzbar sind. Die Systemgrenze des Systems zu anderen Systemen 
ist durch soziale Regeln bedingt.366 Zur sozialen Umwelt zählen unter anderem 
Personen, die nicht dem betreffenden sozialen System angehören, aber das Sys-
tem beeinflussen (wie zum Beispiel Lehrkräfte aus anderen Schulen, die mit der 
Schule in Kooperation stehen).  
 
4.4.2 Aktueller Forschungsstand 
Die Systemumwelt wird in der wissenschaftlichen Diskussion vorrangig unter or-
ganisationstheoretischer Perspektive betrachtet. Die schulische Systemumwelt 
stellt einen komplexen Bereich dar, so dass in der Forschung überwiegend Teilas-
pekte behandelt werden, wie etwa die Ausstattung an Lehr- und Lernmitteln, die 
Räumlichkeiten oder ihre Umweltbeziehungen. 367  Die Betrachtung der Sys-
temumwelt aus organisationstheoretischer Sicht bleibt daher eher selektiv und die 
Gesamtheit der schulischen Prozesse wird nicht umfassend abgedeckt. In den 
folgenden Ausführungen werden vor allem diejenigen Merkmale der Systemum-
welt thematisiert, die einen Einfluss auf die alltägliche Gestaltung der Lehrerarbeit 
nehmen und somit auch Auswirkungen auf den Einsatz einer innovativen Lernum-
gebung wie das mobile Lernarrangement haben. 
 
4.4.2.1 Materielle Umwelt 
4.4.2.1.1 Räumliche Ausstattung  
Ziel der folgenden Ausführungen ist es Erkenntnisse aus der Forschung zusam-
menzufassen, die sich mit dem Thema der räumlichen Ausstattung an Einzelschu-
len beschäftigen. Bei der Recherche nach Literatur und Forschungsarbeiten zur 
Thematik ist auffallend, dass der Raum überwiegend im Zuge reformpädagogi-
scher Ansätze als wichtiger Einflussfaktor (vor allem auf das Lernen der Schüle-
rinnen und Schüler) fokussiert wird. Der Einfluss auf die Lehrkraft 
beziehungsweise auf das unterrichtliche Handeln wird eher am Rande themati-
siert.   
                                            
366 Vgl. König/Volmer, 2005, S. 31. 
367 Vgl. u.a. Kuper, 2001; Bonsen, 2003. 
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In den folgenden Abschnitten wird ein Einblick in die aktuelle Forschungslage zur 
Schul- und Raumgestaltung sowie der Wirkung von Räumlichkeiten gegeben, um 
darauf aufbauend Forschungsbefunde speziell zur räumlichen Ausstattung aus 
Sicht von Lehrkräften darzustellen. 
 
Gestaltung des Schulgebäudes 
Dreier et al. konstatieren, dass „man auch in hässlichen Schulen gute Pädagogik 
machen [kann]“.368 Dennoch sind bildungspolitische Bemühungen zu verzeichnen, 
um aus der Schule als einen Lernort, auch einen Lebens- und Entwicklungsraum 
für Kinder und Jugendliche zu schaffen. Eine jüngere Studie setzt sich mit Gestal-
tungsmöglichkeiten und der Bedeutung des Lebensraums Schule speziell in Ös-
terreich auseinander und untersucht diese aus Sicht von Schulleitungen. Ein 
interessantes Ergebnis der Studie ist unter anderem, dass sich viele Schulleitun-
gen darüber beklagen ihr Leitbild der Schule sei nicht mit der Schularchitektur zu 
vereinbaren. Eine von den Befunden abgeleitete Handlungsempfehlung bezieht 
sich auf „die Förderung von pädagogisch-räumlichen Innovationen“, diese „sollte 
bei der Ressourcenverteilung für die Sanierung und den Neubau von Bildungsein-
richtungen eine deutlich größere Rolle spielen als bisher“.369  Das Leitbild der 
Schule (beispielsweise das Leitbild einer anregenden Lernumgebung mit vielfälti-
gen Unterrichtsformen) sollte sich auch in der Architektur wiederfinden. In vielen 
westeuropäischen Ländern liegt das Bestreben darin Schulen nicht mehr wie klas-
sische Schulen aussehen zu lassen, sondern sie werden als Lernlandschaften 
(farbig, freundlich, hell und großzügig) gestaltet. Optimale räumliche Begebenhei-
ten können sich unterstützend sowohl auf das Lernen der Schülerinnen und Schü-
ler, als auch auf die Lehrkräfte auswirken: Zum Beispiel können Flure als 
Differenzierungsmöglichkeit genutzt werden und durch frei verfügbare Räume 
können zusätzliche Absprachen zwischen den Lehrkräften reduziert werden.  
  
                                            
368 Dreier et al., 1999, S. 9. 
369 Vgl. Spiel et al., 2010, S. 28ff. 
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Walden hält fest, dass zukunftsfähige Schulen den architektonischen Anspruch 
fokussieren müssen. Folgende Aspekte sind ihres Erachtens zukünftig zu vermei-
den: fehlender Schutz vor Kriminalität und Gewalt; dunkle Flure und Räume, die 
künstliches Licht brauchen; keine behindertengerechten Einrichtungen. Weitere 
Aspekte, die zu berücksichtigen sind beziehen sich auf die Möglichkeiten um Um-
weltstressoren selbst zu regulieren und bei Bedarf sensorische Technologie zu 
benutzen, Internetnutzung sowie Flexibilität und Multifunktionalität von Räumen. 
Die Autorin ergänzt ihre Ausführungen mit Vorschlägen wie auch ältere Schulge-
bäude mit minimalen Kosten umgestaltet werden können, um Schülerinnen und 
Schülern eine angenehme Lernumgebung zu ermöglichen.370 
Auch Rätzel merkt an, dass die Zusammenarbeit von Innenarchitekten, Raumpla-
nern und Endnutzern von großer Bedeutung ist: der preußische Schulgeist wehe 
noch in vielen Gebäuden, ein neuer Geist sei erforderlich, der zum selbstentde-
ckendem Lernen einlädt.371  Fagge formuliert einen Zusammenhang der Schu-
lumgebung mit dem Bildungssystem:  
„The inadequacy of the current education system is highlighted by the inadequacy of 
our school environments. While teachers and administrators strive to overcome 
achievement gaps with new instructional strategies they are confronted by the inflexibil-
ity of their buildings“.372  
Folglich seien beide für eine erfolgreiche Schule aufeinander abzustimmen. Der 
Autor führt fort, dass Innovationen und ihre Implementierung nur gelingen können, 
wenn das Schulgebäude und die Räumlichkeiten in die Überlegungen miteinbezo-
gen werden.373  
  
                                            
370 Vgl. Walden, 2009, S. 201ff. 
371 Vgl. Rätzel, 2009, S. 94ff. 
372 Fagge, 2011, S. 6. 
373 Vgl. Fagge, 2011, S. 6. 
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Raumgestaltung 
Das Landesinstitut für Schulentwicklung setzte sich mit unterschiedlichen Raum-
konzepten an Schulen (wie zum Beispiel dem Klassenraumsystem und dem Fach-
raumsystem) im Zusammenhang mit dem Bildungsplan 2004 und der Forderung 
nach modernen Unterrichtsformen auseinander. In der Regel sieht der Ist-Zustand 
an vielen Schulen, die sich am Klassenraumsystem orientieren, wie folgt aus:  
• „Viele Lehr- und Lernmaterialien aus dem Lehrerzimmer oder dem Samm-
lungsraum müssen mitgebracht werden,  
• Räume mit spezieller Ausstattung (z.B. PC mit Beamer) müssen reserviert 
werden,  
• Klassensätze mit Materialien können zwar in den Klassenzimmern aufbe-
wahrt werden, stehen anderen Klassen dann aber nicht mehr zur Verfü-
gung.“ 374 
Insgesamt sind die Bedingungen, die mit dem Klassenraumsystem verbunden 
sind, eher als erschwerend für die jeweiligen Lehrkräfte einzustufen. Dies spricht 
eher für das Fachraumsystem, dem als wesentlicher Vorteil zugeschrieben wird, 
dass sich dort:  
„Die für das entsprechende Fach gängigen Selbstlernmaterialien, Medien und fachspe-
zifischen Anschauungsmaterialien vor Ort befinden und nicht umständlich aus dem 
Lehrerzimmer oder anderen Räumen transportiert werden müssen“.375 
In den Ausführungen des Landesinstituts für Schulentwicklung wird hingewiesen, 
dass die Klassenlehrkräfte in Grundschulen zwar einen Großteil des Stundenplans 
in unterschiedlichen Fächern unterrichten. Dennoch wird an vielen Grundschulen 
bereits angedacht, ob „Funktions- und Fachbereiche“ eingerichtet werden sollen, 
da dies „der Tendenz zu selbstbestimmtem, individualisierten Lernen und der da-
mit verbundenen Methodik dienlich sein kann“.376  
  
                                            
374 Landesinstitut für Schulentwicklung, 2010, S. 5. 
375 Landesinstitut für Schulentwicklung, 2010, S. 5. 
376 Landesinstitut für Schulentwicklung, 2010, S. 2. 
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Seit einiger Zeit steht auch die Frage des Klassenzimmers oder Lehrerraums in 
der Diskussion.377 Die Situation, dass Lehrkräfte ihren eigenen Raum haben und 
dort die jeweiligen Klassen empfangen, ist beispielsweise in den USA bereits üb-
lich und wird von vielen Lehrkräften als Entlastung wahrgenommen. In diesem 
Kontext erscheint der Einwand Sandfuchs wichtig, dass diesbezüglich zwischen 
Grundschulen und weiterführenden Schulen unterschieden werden muss. In der 
Sekundarstufe mache es Sinn, aber in der Grundschule benötigen die Schülerin-
nen und Schüler ihren eigenen Raum – zur Identifikation und zum Wohlfühlen.378 
Mit der Gestaltung des Raumes beschäftigte sich bereits 1979 Kasper mit der 
Themenstellung „vom Klassenzimmer zur Lernumgebung“. Der Autor betont, dass 
es zu überlegen ist, wie aus Räumen das Beste für die Schülerinnen und Schüler 
herausgeholt werden kann. Unbestritten sei, dass Räume alleine keine Garantie 
für guten Unterricht sind. Dennoch könne der Raum, mit beispielsweise einer Ex-
perimentierecke oder einem Atelier, den Unterricht positiv unterstützen.379  
Für geöffnete Lehr- und Lernformen gibt es in der Literatur zahlreiche Empfehlun-
gen zur Raumgestaltung. Hierzu ein Aufriss: Unterstützend sei eine angemessene 
Raumgestaltung, die ausreichend Platz für Materialien und für die Präsentation 
der Ergebnisse bietet. Zudem solle der Raum flexibel umgestaltet und in verschie-
dene Funktions- und Arbeitsbereiche eingeteilt werden können. Günstig seien wei-
tere Räume oder Flurbereiche die für Gruppenarbeiten genutzt werden, so dass 
Schülerinnen und Schüler konzentriert und in Ruhe arbeiten können.380 
  
                                            
377 Vgl. u.a. Sandfuchs, 2012. 
378 Vgl. Sandfuchs, 2012, S. 35. 
379 Vgl. Kasper, 1979, S. 9ff. 
380 Vgl. Lähnemann, 2009; Jürgens, 2006. 
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Wirkung von Räumlichkeiten 
Mit der grundsätzlichen Frage nach der Bedeutung von Raum und Räumlichkeiten 
beschäftigt sich Westphal und weist auch im Hinblick einer pädagogischen Orien-
tierung und Reflexion darauf hin:  
„Raum bzw. Räumlichkeit wird generiert je nach Weise der Nutzung, der Machtkonstel-
lation und der Zeitbezüge. Es gibt also keinen neutralen Raum“.381  
Dementsprechend kann der Mensch von der räumlichen Umgebung beeinflusst 
werden. Hierbei können sich Raumverhältnisse nicht nur auf das Wohlbefinden, 
sondern auch auf das Verhalten und die Leistungsfähigkeit der Lehrkräfte sowie 
der Schülerinnen und Schüler auswirken. Allerdings ist nach Westphal zu berück-
sichtigen, dass zwei Menschen denselben Raum unterschiedlich wahrnehmen und 
somit auch unterschiedliche Empfindungen hervorgerufen werden können.382 Der 
Lernraum wird von dem Erziehungswissenschaftler Loris Malaguzzi (1920-1994) 
neben den Eltern und den Lehrkräften als „dritter Pädagoge“ bezeichnet. Dieser 
kann das Lernen von Schülerinnen und Schülern fördern, erschweren oder auch-
behindern: Einerseits kann der Raum bewirken, dass sie sich willkommen fühlen 
und dort eine anregende Lernatmosphäre herrscht. Andererseits kann der Raum 
auch ungemütlich, unpersönlich und für das Lernen ungeeignet sein. Einen be-
sonderen Stellenwert nimmt der Raum in der Reggio-Pädagogik (elementarpäda-
gogischer Ansatz, der nach der Reformpädagogik im 20. Jahrhundert entwickelt 
wurde) ein: Der Raum und auch die materielle Ausstattung sollen die Schülerinnen 
und Schüler zum Selberentdecken, Lernen und Forschen anregen.383 
 
Räumliche Ausstattung aus Sicht von Lehrkräften 
Söll untersuchte subjektive Sichtweisen von Lehrkräften im Hinblick auf Schulent-
wicklung. Ungünstige Rahmenbedingungen behindern aus Sicht der Lehrkräfte die 
Schulentwicklung.  
  
                                            
381 Westphal, 2007, S. 7. 
382 Vgl. Westphal, 2007, S. 7. 
383 Vgl. Dehn, 2009, S. 94ff. 
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Hierzu stellt der Autor fest, dass ein Drittel der befragten Lehrkräfte die „räumliche 
Bedingungen als Problem für die Realisierung neuer Unterrichtsformen“ wahr-
nimmt.384 Ferner sei auch die Ausstattung an den Schulen unzureichend oder ver-
altet.385 Ramseger führt das gegensätzliche Argument an und gibt zu bedenken, 
dass für einen gelingenden experimentellen Unterricht, keine „aufwändigen Fach-
räume“ benötigt werden.386 Hingegen zeigt die Untersuchung von Köster, dass die 
Lehrkräfte die Ausstattung der Schule, in Bezug auf die räumliche und materielle 
Ausstattung, als unzureichend für das Experimentieren im Unterricht einschät-
zen.387 Dies unterstreicht die Zusammenfassung von Bröll et al.: Zur Bedeutung 
und Realisierung naturwissenschaftlicher Inhalte in der Grundschule geben die 
befragten Lehrkräfte die unzureichenden Räumlichkeiten als einen der Gründe an 
im Unterricht nicht zu experimentieren.388 In einer weiteren Studie zur Kooperation 
von Kita- und Schulkindern kann als Gelingensbedingung für das Experimentieren 
ein ausreichend großer Raum bestätigt werden.389  
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die dargestellten Befunde für die 
vorliegende Arbeit interessante Ansatzpunkte zur räumlichen Ausstattung an Ein-
zelschulen sowie ihrer Wirkung auf die Unterrichtsgestaltung durch Lehrkräfte lie-
fern. 
 
4.4.2.1.2 Materielle Ausstattung 
Bereits 1981 befragte Bäuml-Roßnagel Lehrkräfte zur Durchführung von Experi-
menten im Grundschulunterricht. Aus den Ergebnissen der schriftlichen Befragung 
kann gefolgert werden, dass es nicht nur allgemein an Materialien zum Experi-
mentieren fehlt, sondern im Speziellen an qualitativ hochwertigen und quantitativ 
ausreichenden Materialien für alle Schülerinnen und Schüler einer Klasse.390 
  
                                            
384 Söll, 2002, S. 148. 
385 Vgl. Söll, 2002, S. 148. 
386 Vgl. Ramseger, 2010, S. 90. 
387 Vgl. Köster, 2006, S. 21. 
388 Vgl. Bröll et al., 2007, S. 36ff. 
389 Vgl. Fuchs/Nitz, 2009, S. 10f. 
390 Vgl. Bäuml-Roßnagel, 1981, S. 156ff. 
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In einer jüngeren Untersuchung von Bröll et al. geben die Lehrkräfte, als einen der 
Hauptgründe nicht im Unterricht zu experimentieren, ebenfalls die fehlenden Mate-
rialien an.391 In diesem Kontext fordern die Autoren, dass die Ausstattung der 
Grundschulen, mindestens die Durchführung der bildungsplanrelevanten Experi-
mente ermöglichen. Ferner sollten fehlende Materialien die Lehrkräfte nicht bei der 
Umsetzung ihrer Kenntnisse behindern.392 Die Untersuchungsergebnisse von Kös-
ter verdeutlichen diesen Aspekt, da die Lehrkräfte angeben, dass physikalische 
Themen aufgrund von „finanziellen Engpässen, ungenügende räumliche und ma-
terielle Ausstattungen der Schulen“ nicht behandelt werden.393 So können es sich 
Schulen häufig nicht mehr leisten Materialien in Klassensätzen (beispielsweise 
Experimentierkästen) anzuschaffen.394 Köster weist darauf hin, dass physikinte-
ressierte Lehrkräfte sich nicht über äußere Mängel, wie die fehlenden finanziellen 
Mittel beklagt haben.  
Stattdessen „gleichen [sie] finanzielle und organisatorische Defizite durch Kreativität 
sowohl bezüglich der Beschaffung notwendiger Materialien und Informationen, als 
auch durch flexible Unterrichtsgestaltung aus“.395 
Interessant ist, in Hinblick auf den vorliegenden Forschungszusammenhang, der 
Befund von Peschel. Der Autor stellt fest, dass Lehrkräfte in ihren Ausstattungs-
wünschen zu vorgefertigten Materialien beziehungsweise Boxen zu physikbezo-
genen Themen neigen. Diese Tendenz könne damit zusammenhängen, dass 
diese durch ihre Geschlossenheit den Lehrkräften ein Gefühl von Sicherheit ver-
mitteln.396 Die quantitative Studie von Peschel zeigt, dass viele Lehrkräfte keine 
physikalischen Themen im Sachunterricht behandeln, da sie unter Materialnot lei-
den. Etwa 45 Prozent der befragten Lehrkräfte geben an, dass die Materialaus-
stattung an der Schule zur Durchführung für Experimente im 
naturwissenschaftlichen Unterricht ungenügend sei.  
  
                                            
391 Vgl. Bröll et al., 2007, S. 36ff. 
392 Vgl. Bröll et al., 2007, S. 38. 
393 Köster, 2006, S. 21. 
394 Vgl. Köster, 2006, S. 20f. 
395 Köster, 2006, S. 24f. 
396 Vgl. Peschel, 2008, S. 3. 
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Allerdings wird dieses Ergebnis von Peschel eingegrenzt, da die Sichtweise oder 
Wahrnehmung der Lehrkräfte nicht immer der Tatsache entspreche. So kann es 
sein, dass genügend Material zum Experimentieren an der Schule da sei, aber die 
Lehrkräfte dies anders einschätzen. Hierfür kann es nach Erachtens des Autors 
verschiedene Gründe haben: Beispielsweise kann der Materialschrank nur für be-
stimmte Lehrkräfte zugänglich sein und es ist kompliziert den Schlüssel dafür zu 
erhalten. Nach Peschel sei dieser scheinbare Widerspruch zukünftig noch weiter 
zu untersuchen.397  
Nicht nur deutschsprachige Studien weisen auf eine unzureichende materielle 
Ausstattung an Schulen hin. Die von Kenny in Australien durchgeführte Studie 
zeigt, dass Lehrkräfte mit der materiellen Ausstattung für den naturwissenschaftli-
chen Unterricht an ihren Schulen nicht zufrieden sind. Als Hinderungsgrund wird 
angegeben:  
„Not having enough supervision when undertaking experiments. Having enough 
equipment and resources for all students to take part at the same time [….]”.398  
Nur ein Drittel der befragten Lehrkräfte gibt an, dass ihre Schule für den naturwis-
senschaftlichen Unterricht gut ausgestattet sei.399  
Die in Kapitel 4.4.2.1 Materielle Umwelt vorgestellten Erkenntnisse, aus theoreti-
schen Überlegungen und empirischen Studien, bekräftigen den Einfluss der mate-
riellen sowie räumlichen Ausstattung an Einzelschulen auf die Gestaltung des 
naturwissenschaftlichen Unterrichts durch Lehrkräfte. Somit ist der Faktor der ma-
teriellen Umwelt auch im Hinblick auf den Einsatz einer innovativen Lernumge-
bung zu überprüfen. 
 
4.4.2.2 Soziale Umwelt 
Die in der vorliegenden Arbeit zur sozialen Umwelt zählenden Bereiche Lehrkräf-
tefortbildung und Coaching werden in den folgenden Abschnitten in ihrem For-
schungsstand skizziert. Andere mögliche Punkte liegen außerhalb des 
Forschungsinteresses der vorliegenden Studie.   
                                            
397 Vgl. Peschel, 2007, S. 174. 
398 Kenny, 2012, S. 68. 
399 Vgl. Kenny, 2012, S. 67f. 
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Im Sinne eines (schulischen) Unterstützungssystems kann sowohl die Lehrkräfte-
fortbildung als auch das Coaching einen Einfluss auf das Lehrerhandeln im Unter-
richtsalltag haben. Priebe expliziert: 
„Lehrerinnen und Lehrer stehen mit ihren Schulleitungen in den laufenden Bildungsre-
formen unter Innovationsdruck und -erwartungen, die sie allein mit Daten nicht bewälti-
gen können; sie brauchen vielfältige Unterstützung und sie brauchen Fortbildung und 
Beratung“.400 
Zahlreiche Studien beschäftigen sich mit der Thematik Lehrkräftefortbildung oder 
Coaching. Bei der Auswahl wurde der Fokus besonders auf Schwerpunkte gelegt, 




Das Interesse bei Lehrkräften an Fortbildungen teilzunehmen ist zwar vorhanden, 
jedoch werden Fortbildungen eher selten besucht. Diesen scheinbaren Wider-
spruch verdeutlichen unter anderem folgende empirischen Studien: Nach Peschel 
sind etwa 83 Prozent der Lehrkräfte, die naturwissenschaftlichen Sachunterricht 
unterrichten, als fachfremd zu betrachten. Auf Lehrerseite gebe es daher ein ho-
hes Nachfragepotential an Fortbildungen im Bereich der Naturwissenschaften.401 
Die Fortbildung kann eine positive Wirkung auf die teilnehmenden Lehrkräfte ha-
ben. Hierzu führt beispielsweise Köster an,  
dass sich durch eine Teilnahme „die Einstellung gegenüber physikalischen, techni-
schen und chemischen Inhalten verändert und Kompetenzen und Selbstkonzepte posi-
tiv beeinflusst werden“.402  
Allerdings ist es als problematisch anzusehen, dass das Fortbildungsangebot von 
Lehrkräften häufig nicht wahrgenommen werde.403 Dies wird auch von Bos et al. 
bestätigt: In der IGLU-Studie geben 54 Prozent der Lehrkräfte an, dass mehr Fort-
bildungen speziell im naturwissenschaftlichen Bereich angeboten werden sollten.  
  
                                            
400 Priebe, 2011, S. 11. 
401 Vgl. Peschel, 2008, S. 5. 
402 Köster, 2006, S. 32. 
403 Vgl. Köster, 2006, S. 31f. 
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72 Prozent der Lehrkräfte wollen sich in Bezug auf das naturwissenschaftliche 
Experimentieren ausbilden lassen. Allerdings, so die Autorinnen und Autoren, 
werden die Fortbildungsangebote nur mäßig in Anspruch genommen.404 Überwie-
gend, so Köster, nehmen Lehrkräfte an Fortbildungen zu Themen teil, für die sie 
sich persönlich interessieren. Ist das Interesse einer Lehrkraft beispielsweise an 
physikalischen Themen gering, so ist auch das Interesse an einer Fortbildung mit 
physikalischem Bezug gering.405 Die Studie von Schönknecht kann im Hinblick auf 
die vorgestellten Befunde eine zusätzliche interessante Beobachtung beisteuern. 
Ein Ergebnis der Studie ist, dass die untersuchten Lehrkräfte sehr „fortbildungs-
freudig“ sind, jedoch an die Fortbildungsqualität einen hohen Anspruch stellen. 
Ferner werden die Fortbildungen von den Lehrkräften „als Unterstützung für die 
Umsetzung der eigenen Reformansprüche wahrgenommen.“406  Zahlreiche Stu-
dien untersuchen mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen die Wirksamkeit 
von Fortbildungen.407 Ein in der vorliegenden Arbeit noch nicht thematisierter As-
pekt ist die Wirksamkeitsmessung von Fortbildungen. Lipowsky und Rzejak haben 
anhand empirischer Befunde systematisch dargestellt, inwieweit Lehrkräftefortbil-
dungen Effekte zeigen. Hierzu haben sie Kriterien, auf insgesamt vier Ebenen mit 
unterschiedlicher Reichweite und Ausprägung, aufgestellt.408 Es werden von der 
Autorin und dem Autor folgende Wirkebenen unterschieden:409  
• Ebene 1: „Die Reaktionen der teilnehmenden Lehrkräfte“, das heißt ihre 
Meinung beziehungsweise Zufriedenheit. 
• Ebene 2: „Das Lernen der Lehrerinnen und Lehrer“, sprich welche Verände-
rungen sind im Wissen der Lehrkräfte festzustellen. 
• Ebene 3: „Veränderungen im unterrichtlichen Handeln der Lehrerperson“. 
• Ebene 4: „Die Entwicklung der Schüler“, das heißt die Wirkungen der Fort-
bildung bis auf die Schülerebene. 
  
                                            
404 Vgl. Bos et al., 2003, S. 43. 
405 Vgl. Köster, 2006, S. 33. 
406 Schönknecht, 2005, S. 10f. 
407 Vgl. auch Kapitel 1.1 Problemstellung. 
408 Vgl. Lipowsky/Rzejak, 2012, S. 2ff. 
409 Vgl. Lipowsky/Rzejak, 2012, S. 2ff. 
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Aufgrund des Forschungsinteresses der vorliegenden Arbeit ist der Ansatz der 
ersten Ebene näher zu beleuchten, welcher die Reaktionen der Fortbildungsteil-
nehmerinnen und -teilnehmer fokussiert. Hierbei geht es um die Bewertungen der 
Lehrkräfte bezüglich der Zufriedenheit, der Qualität der Veranstaltung, der Exper-
tise der Fortbildnerin beziehungsweise Fortbildners und der Bedeutsamkeit der 
vermittelten Inhalte. Lipowsky und Rzejak führen hierzu Studien an, die zeigen, 
dass eine Fortbildung von Lehrkräften besser angenommen wird, wenn diese ei-
nen Bezug zur eigenen Unterrichtspraxis aufweist.  
Hierzu erörtern sie die Fragestellung, „ob von einer positiven Evaluation der Fortbil-
dung, von einer hohen Akzeptanz und Zufriedenheit der Lehrpersonen, auf nachhaltige 
Veränderungen im Lehrerwissen, im unterrichtlichen Handeln und auf eine positive Be-
einflussung des Schulerfolgs der Schüler geschlossen werden kann“.410 
Sie kommen zu dem Resultat, dass die untersuchten Forschungsbefunde keinen 
bedeutsamen linearen Zusammenhang zwischen der Teilnehmerzufriedenheit und 
dem veränderten Handeln in der beruflichen Praxis aufzeigen. Allerdings führen 
sie eine neuere Studie mit Grundschullehrkräften von Bömer et al. an. Diese habe 
ergeben, dass die „persönliche Relevanz der Fortbildung“ für die Lehrkräfte mit 
der Beurteilung der „Fortbildung als Herausforderung“ verknüpft sei. Gleichzeitig 
konnte auch die „selbsteingeschätzte Verarbeitung der Fortbildungsinhalte und 
hierüber auch Veränderungen in Überzeugungen“ vorhergesagt werden.411 
 
4.4.2.2.2 Coaching 
Das Coaching ist nach Fussangel et al. „eine noch stärker individualisierte Form 
der Fortbildung“.412 Die Besonderheit des Coachings liegt darin, dass es an die 
jeweilige Situation und Lehrkraft individuell anzupassen ist. Diese Anlage schafft 
die Voraussetzung zu einer Reflexion der Unterrichtspraxis zwischen Lehrkraft 
und Coach „auf einer sehr konkreten und unmittelbaren Ebene“.413  
  
                                            
410 Lipowsky/Rzejak, 2012, S. 2f. 
411 Bömer et al., 2011; in Lipowsky/Rzejak, 2012, S. 2ff. 
412 Fussangel et al., 2010, S. 343. 
413 Fussangel et al., 2010, S. 343. 
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Ferner stellt diese besondere Form einer Fortbildung einen weiteren Vorteil dar, 
da es nach Fussangel et al. „in den Schulalltag der Lehrkräfte eingebettet ist und 
einen klaren Fokus auf das Lernen der Schülerinnen und Schüler hat.“414 Die Au-
torinnen beziehen sich in ihren Ausführungen auf verschiedene Studien, die 
nachweisen, dass das Coaching Lehrerhandeln verändern kann.415 Lipowsky und 
Rzejak setzen sich ebenfalls mit der Wirksamkeit von Rückmeldungen an Lehr-
kräften auseinander. Sie unterteilen die untersuchten Studien in zwei Gruppen: 
Bei der ersten Gruppe handelt es sich um Studien, die die Wirkung von Coaching-
Maßnahmen analysieren. Der zweiten Gruppe sind Studien zuzuordnen, die sich 
mit den Wirkungen durch rückgemeldete Schülerleistungsdaten auf Lehrkräfte be-
schäftigen. Die Studien der ersten Gruppierung kommen überwiegend zu dem 
Schluss, dass aufgrund von Rückmeldungen einer coachenden Person durchaus 
ein verändertes Handeln der Lehrkräfte zu beobachten sei.416  
Vor dem Hintergrund der vorliegenden Befunde ist festzuhalten, dass die soziale 
Umwelt einen Einfluss auf das Verhalten von Lehrkräften haben kann. Hinsichtlich 
des Forschungsinteresses, welches der vorliegenden Studie zugrunde liegt, sind 
die subjektiven Deutungen der Lehrkräfte bezogen auf die Lehrkräftefortbildung 
und die Coaching-Elemente näher zu untersuchen.  
 
4.5 Subjektive Deutung bezogen auf die Systemhistor ie 
4.5.1 Definition und exemplarische Verdeutlichung 
Zu jedem System gehören ein Anfangs- und ein Endpunkt – zwischen diesen 
Punkten entwickelt sich das System weiter. Jedes soziale System ist durch seine 
Entwicklung und Vorerfahrungen gezeichnet. Insofern sind die dazugehörenden 
Personen mit ihren subjektiven Deutungen, aber auch die festgelegten Regeln und 
Interaktionsstrukturen eines Systems, durch die Systemhistorie beeinflusst. Be-
zugnehmend auf eine Beispielsituation: Dementsprechend kann das Verhalten 
einer Klasse gegenüber einer neuen Lehrkraft von den Erfahrungen bestimmt 
werden, die sie mit anderen Lehrkräften gemacht hat.   
                                            
414 Fussangel et al., 2010, S. 343. 
415 Vgl. Fussangel et al., 2010, S. 343. 
416 Vgl. Lipowsky/Rzejak, 2012, S. 9. 
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Ein weiteres Beispiel zur Systemhistorie wäre: Die an einer Schule geltenden 
Grundsätze beziehungsweise Regelungen sind geprägt von der vorhergehenden 
Schulleitung. Hervorzuheben ist, dass sich das soziale System im Laufe der Zeit 
aufgrund unterschiedlicher Einflüsse (wie zum Beispiel durch einen Wechsel in-
nerhalb der systemrelevanten Personen oder durch Veränderungen der sozialen 
Regeln) verändern beziehungsweise weiterentwickeln kann.417  
 
4.5.2 Aktueller Forschungsstand 
Die Systemhistorie beziehungsweise -entwicklung wird in der vorliegenden Arbeit 
unter zwei Perspektiven betrachtet: Zum einen richtet sich der Blick auf die Ent-
wicklungsgeschichte der Einzelschule und zum anderen auf die Biographie der 
Lehrkraft selbst.418 
 
4.5.2.1 Entwicklungen bezogen auf die Einzelschule 
Die Auseinandersetzung mit der Literatur zeigt, dass die Systementwicklung der 
Einzelschule mit dem Begriff Schulentwicklung eng verknüpft ist.419 Das deutsch-
sprachige Begriffsverständnis von Schulentwicklung umfasst vor allem Konzepte 
für einzelne Schulen und deren Weiterentwicklung. Nach Klieme et al. bezeichnet 
Schulentwicklung einen  
„Prozess der kontinuierlichen Verbesserung von Arbeitsstrukturen und Kooperations-
formen in der Schulleitung, im Kollegium sowie zwischen Lehrern und Eltern, Schule 
und Gemeinde“.420  
Das heißt, kennzeichnend für Schulentwicklung ist der Prozesscharakter. Wesent-
lich für die vorliegende Arbeit ist weniger der Schulentwicklungsprozess an sich, 
sondern der Aspekt, dass sich Einzelschulen weiterentwickeln müssen, um sich 
an stets ändernde Umweltverhältnisse anzupassen.  
  
                                            
417 Vgl. König/Volmer, 2008, S. 50. 
418 Vgl. hierzu u.a. Helsper, 2008. 
419 Vgl. hierzu u.a. Bohl et al., 2010. 
420 Klieme et al., 2000, S. 389. 
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Die Entwicklung der Einzelschule wird unter anderem von folgenden Einflussfakto-
ren geprägt: Jedes Schuljahr werden neue Schülerinnen und Schüler eingeschult 
– andere verlassen die Schule. Die neuen Schülerinnen und Schüler als individu-
elle Persönlichkeiten bringen unterschiedliche Lernvoraussetzungen und Vorerfah-
rungen mit, auf die sich die Lehrkräfte neu einstellen müssen. Zudem verändern 
sich auch die gesellschaftlichen und arbeitsmarktrelevanten Anforderungen, die an 
die Schulabgänger gestellt werden. Auf diese Ansprüche kann beispielsweise 
durch strukturelle Veränderungen an der Einzelschule reagiert werden (wie zum 
Beispiel die Entwicklung hin zu einer Ganztagsschule421). Auch personelle Verän-
derungen innerhalb der Schulleitung oder des Kollegiums wirken sich auf die sys-
temischen Zusammenhänge der Einzelschule aus.422 Weitere Entwicklungen, die 
die Einzelschule betreffen, sind beispielsweise zurückgehende Schülerzahlen oder 
unsichere Schulstandorte.423  
Die Ausführungen verdeutlichen, dass das System Einzelschule durch verschie-
dene Einflussfaktoren geprägt wird und somit von einer spezifischen Systemhisto-
rie beziehungsweise -entwicklung der jeweiligen Einzelschule auszugehen ist. 
 
4.5.2.2 Entwicklungen bezogen auf die eigene Person  
Im folgenden Abschnitt wird die Auswirkung individueller Lern- und Bildungsge-
schichten von Lehrkräften auf das unterrichtliche Handeln skizziert. Eine exempla-
rische Auswahl wird vorgestellt, um den für die vorliegende Arbeit relevanten 
Forschungsstand im Hinblick auf den Einsatz einer innovativen Lernumgebung wie 
das mobile Lernarrangement Fliegen zu umreißen. 
Aus der Lehrerkognitionsforschung ist bekannt, dass das berufsbezogene Wissen 
von Lehrkräften als Grundlage für das Lehrerhandeln nicht nur in der Lehreraus-
bildung erworben wird, sondern sich ebenso aus Erlebnissen und Erfahrungen der 
eigenen Kindheit oder der Schulzeit zusammensetzt.424  
  
                                            
421 Vgl. hierzu auch Holtappels, 2007. 
422 Vgl. Kapitel 4.1.2.2 Andere systemrelevante Personen. 
423 Vgl. König/Söll, 2005, S. 203. 
424 Vgl. u.a. Dann, 2008, S. 178. 
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Im Sachunterricht werden die naturwissenschaftlichen beziehungsweise physikali-
schen Inhalte von den Lehrkräften häufig vernachlässigt. Eine Ursache liege unter 
anderem darin, dass von den Lehrkräften der Unterricht in der eigenen Schulzeit 
in schlechter Erinnerung geblieben ist.425 In einer qualitativen Studie mit Sachun-
terrichtslehrkräften und -studierenden stellt Landwehr fest, dass diese Physik als 
einen wichtigen Lernbereich sehen, sich selbst aber davon distanzieren. Als 
Grund hierfür nannten sie den eigenen Physikunterricht in der Schulzeit, den sie 
„erlitten“ und als uninteressant und unverständlich empfunden haben.426 Die per-
sönliche Abneigung von Lehrkräften gegenüber physikalischen Themen führt auch 
Köster auf „Frustrationserlebnisse" mit dem Fach Physik in der eigenen Schulzeit 
zurück.427  Das mangelnde Interesse der Lehrkräfte an physikalischen Themen 
kann dazu führen, dass die Lehrkräfte ihre eigene negative Einstellung zum Fach 
Physik auch auf ihre Schülerinnen und Schüler übertragen – und davon ausgehen, 
dass sich diese ebenfalls nicht für Physik interessieren.428 Das Vermeidungsver-
halten von Lehrkräften gegenüber physikalischen Inhalten findet sich auch bei 
Möller wieder. Die in ihrer Studie befragten Sachunterrichtslehrkräfte messen phy-
sikalischen Inhalten im Sachunterricht zwar eine hohe Bedeutung zu, allerdings 
wird das eigene Interesse am Unterrichten physikalischer Inhalte als gering einge-
schätzt. In der Ausbildung sei von den Lehrkräften Physik gemieden worden: 44 
Prozent der befragten Lehrkräfte geben an bereits in der Oberstufe kein Physik 
mehr gehabt zu haben und etwa 50 Prozent haben die physikalischen Inhalte im 
Studium gemieden.429  
 
4.6 Übertragung des personal-systemtheoretischen An satzes auf das Sys-
tem Einzelschule 
Die Personale Systemtheorie als Bezugsrahmen im Kontext Einzelschule bezie-
hungsweise Schul- und Unterrichtsentwicklung zu verwenden ist nicht neu.  
                                            
425 Vgl. z.B. Unglaube, 1997, S. 224. 
426 Vgl. Landwehr, 2002, S. 158f. 
427 Vgl. Köster, 2006, S. 19f. 
428 Vgl. Köster, 2006, S. 19f. 
429 Vgl. Möller, 2004, S. 65ff. 
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Allerdings unterscheiden sich die Verwendungsabsichten beziehungsweise Ver-
wendungszusammenhänge innerhalb der Forschungsarbeiten.430 In Abgrenzung 
zu diesen Forschungsarbeiten steht in diesem Forschungsvorhaben folgender 
Verwendungszusammenhang im Vordergrund: Es wird eine Ausdifferenzierung 
der Kontextbedingungen des Angebots-Nutzungs-Modells von Helmke erfolgen – 
hierzu wird im Rahmen der Personalen Systemtheorie ein Modell entwickelt.431 
Dieses modifizierte Modell ermöglicht eine Ist-Zustands-Analyse beziehungsweise 
Momentaufnahme des Systems Einzelschule und wird zur Identifikation unterstüt-
zender und hemmender Einflussfaktoren, als Voraussetzung nachhaltiger Wirkung 
einer innovativen Lernumgebung wie das mobile Lernarrangement, herangezo-
gen. 
 
4.6.1 Perspektive auf das Individuum und das System  
In der einschlägigen Literatur zur Schul- und Unterrichtsentwicklung werden zwei 
Perspektiven berücksichtigt: eine eher am Individuum orientierte Sicht (Lehrkraft) 
und eine eher am System orientierte Sicht (Einzelschule).432 Diese werden über-
wiegend getrennt voneinander expliziert: Eine am Individuum orientierte Sicht 
(Professionalisierung 433  und Lehrerkompetenzen 434 ) und eine systemorientierte 
Sicht (Organisationsentwicklung435 und Schulentwicklung436). Der Bezug auf einen 
personal-systemtheoretischen Ansatz ermöglicht beide Perspektiven – Individuum 
Lehrkraft und System Einzelschule – miteinander zu verknüpfen. Die Kritik an dem 
Entweder-oder ist, dass entweder die am Individuum orientierte Sicht die system-
spezifischen Bedingungen vernachlässigt oder die systemorientierte Sicht die indi-
viduelle Perspektive vernachlässigt. Dadurch werden wesentliche 
Bedingungszusammenhänge, die das Verhalten des Systems beeinflussen und für 
Veränderungen relevant sind, ausgeblendet.437   
                                            
430 Vgl. dazu Luchte, 2005; Rosenbusch, 2005; Heinrich et al., 2010. 
431 Vgl. Kapitel 4.6.2 Modell zur Ausdifferenzierung schulischer Kontextbedingungen. 
432 Siehe Kapitel 4 Personal-systemtheoretische Faktoren. 
433 Vgl. z.B. Baumert/Kunter, 2006. 
434 Vgl. z.B. Terhart, 2013. 
435 Vgl. z.B. Luhmann, 2006. 
436 Vgl. z.B. Fend, 2008. 
437 Vgl. auch König/Volmer, 2005. 
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Denn um Veränderungen zu initiieren, müssen die systemischen Wechselwirkun-
gen bekannt sein. Senge hat sich insbesondere mit dem systemischen Organisa-
tionslernen auseinandergesetzt. Der Autor führt an, dass eine lernende 
Organisation umdenken und Wechselwirkungen anstelle linearer Ursache-
Wirkungs-Ketten wahrnehmen muss.438 Dieses Umdenken sei nach Senge ein 
Systemdenken:  
Die „Kunst des Systemdenkens [besteht] darin, dass man Komplexität durchschaut und 
die grundlegenden Strukturen erkennt, die Veränderungen bewirken. Systemdenken 
bedeutet nicht, dass man die Komplexität ignoriert. Es bedeutet vielmehr, dass man die 
Komplexität zu einer zusammenhängenden Geschichte ordnet, die die Ursachen der 
Probleme deutlich macht und zeigt, wie man sie dauerhaft lösen kann.“439 
Die verschiedenen Einflussgrößen nach König und Volmer (die personal-
systemtheoretischen Faktoren beziehen sich im Einzelnen auf: die eigene Person 
als relevante Person des Systems, andere relevante Personen des Systems, so-
ziale Regeln, Regelkreise, die materielle und soziale Umwelt sowie die Systemhis-
torie) sind nicht isoliert zu betrachten, sondern stehen in wechselseitigen 
Beziehungen zueinander. 440  Beispielsweise können die subjektiven Deutungen 
von Personen zur Bildung von Regelkreisen führen. Dieser Ansatz bietet Interven-
tions- oder Handlungsmöglichkeiten: Im System Einzelschule können zum Beispiel 
soziale Regeln verändert und eher hinderliche Regelkreise durchbrochen werden. 
Nach den dargelegten Punkten ist es evident, dass für das vorliegende For-
schungsinteresse ein personal-systemtheoretischer Ansatz gewählt wird, um bei-
de Perspektiven Individuum Lehrkraft und System Einzelschule miteinander zu 
verbinden. 
 
4.6.2 Modell zur Ausdifferenzierung schulischer Kon textbedingungen 
Im Rahmen der vorliegenden Arbeit sind die schulischen Kontextbedingungen als 
Einflussfaktoren – im Hinblick auf die nachhaltige Wirkung einer innovativen Ler-
numgebung wie dem mobilen Lernarrangement Fliegen – von zentraler Bedeu-
tung.   
                                            
438 Vgl. Senge, 2008, S. 158f. 
439 Senge, 2008, S. 158f. 
440 Vgl. König/Volmer, 2005, S. 24ff. 
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Die Personale Systemtheorie bietet einen theoretischen Ansatz um die von Helm-
ke auf eher allgemeinen Ebenen benannten schulischen Kontextbedingungen 
auszudifferenzieren. Allerdings sind die sechs wesentlichen Merkmale sozialer 
Systeme nach König und Volmer im Hinblick auf das vorliegende Forschungsan-
liegen mit dem Fokus auf das soziale System Einzelschule anzupassen. Es wird in 
der vorliegenden Arbeit daher ein Modell im Rahmen der Personalen Systemtheo-
rie entwickelt, welches als theoretischer Rahmen für die Ausdifferenzierung der 
schulischen Kontextbedingungen dient.441 Diese Modifizierung betrifft zusammen-
gefasst zwei Bereiche: 
1) Fokussierung auf die subjektiven Deutungen der jeweiligen Lehrkräfte zu 
den Einflussfaktoren des Systems Einzelschule. 
2) Ergänzung der subjektiven Deutungen der Lehrkräfte zur eigenen Person. 
Zu 1) Im Hinblick auf das Forschungsinteresse sind aus Sicht der Lehrkräfte, die 
die Implementierung vor Ort zu leisten haben, die förderlichen und hinderlichen 
Faktoren zu identifizieren.442 Die subjektiven Deutungen der Lehrkräfte sind rele-
vant, da sie im Unterrichtsalltag handlungsleitend sind und somit einen Einfluss 
auf die nachhaltige Wirkung einer innovativen Lernumgebung wie das mobile Ler-
narrangement haben. Ausgangspunkt hierfür ist die Annahme, dass das Handeln 
als das Resultat der subjektiven Deutung der Wirklichkeit anzusehen ist. 
Zu 2) Die Relevanz der subjektiven Deutungen der Lehrkräfte zur eigenen Person 
wurde in Kapitel 4.1 Subjektive Deutung bezogen auf die eigene Person und an-
dere systemrelevante Personen bezugnehmend auf verschiedene Studien näher 
ausgeführt.  
  
                                            
441 In Rücksprache mit König, 2014. 
442 Siehe Kapitel 4 Personal-systemtheoretische Faktoren. 
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Das Modell zur Ausdifferenzierung schulischer Kontextbedingungen aus Sicht der 














Abbildung 17: Modifiziertes Modell zur Ausdifferenz ierung schulischer Kontextbedingun-
gen 443 
Abbildung 17 verdeutlicht, dass sich die subjektiven Deutungen der jeweiligen 
Lehrkraft auf die einzelnen Faktoren des sozialen Systems Einzelschule beziehen, 
welche wiederum einen Einfluss auf das Verhalten des sozialen Systems Einzel-
schule haben. Die einzelnen personal-systemtheoretischen Faktoren und ihre Wir-
kungsweisen wurden im vorliegenden Kapitel 4 expliziert. 
Vor dem Hintergrund der dargestellten theoretischen Basis werden in der vorlie-
genden Studie die subjektiven Deutungen der Lehrkräfte im Hinblick auf die spezi-
fischen schulischen Kontextbedingungen untersucht.  
                                            
443 In Anlehnung an König/Volmer, 2005. 
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4.7 Zusammenfassung und Folgerungen für die Untersu chung 
Im Rahmen dieser Studie sind die schulischen Kontextbedingungen als Einfluss-
faktoren – im Hinblick auf die nachhaltige Wirkung einer innovativen Lernumge-
bung wie dem mobilen Lernarrangement Fliegen – von Bedeutung. Vor diesem 
Hintergrund werden in der vorliegenden Arbeit die subjektiven Deutungen der 
Lehrkräfte zu den jeweiligen Bedingungen an den Einzelschulen (zum Beispiel 
ihre Sicht auf die Ausstattung der Schulen mit Räumen oder die Kooperation mit 
Kolleginnen und Kollegen) für den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen 
untersucht.  
Mit dem in diesem Kapitel aufgezeigten Begründungsspektrum wurden wesentli-
che Aspekte benannt, die eine Ausdifferenzierung schulischer Kontextbedingun-
gen mittels der Personalen Systemtheorie untermauern. Bezugnehmend auf das 
Forschungsinteresse wurde ein Modell zur Ausdifferenzierung schulischer Kon-
textbedingungen entwickelt. Die Besonderheit des Modells liegt darin, dass sowohl 
schulspezifische als auch individuelle Aspekte berücksichtigt werden. Dement-
sprechend beziehen sich die subjektiven Deutungen der Lehrkräfte auf folgende 
Faktoren: die eigene Person als relevante Person des Systems, andere relevante 
Personen des Systems, soziale Regeln, Regelkreise, die materielle und soziale 
Umwelt sowie die Systemhistorie. Entlang dieser personal-systemtheoretischen 
Faktoren wurden sowohl die in der Literatur aufgeführten Definitionen sowie deren 
exemplarischen Verdeutlichung, als auch der aktuelle Forschungsstand darge-
stellt. Im Folgenden werden Folgerungen für die vorliegende Studie gezogen. 
Die Darstellung des aktuellen Forschungsstandes wurde auf eine exemplarische 
Auswahl beschränkt, da die Thematik komplex und umfangreich ist. Bei der Aufar-
beitung der theoretischen Grundlagen und des Forschungsstandes tauchen in der 
Literatur immer wieder Hinweise dahin gehend auf, dass es auch noch Einfluss-
faktoren außerhalb des Theoriestandes der Personalen Systemtheorie gibt. 
Personal-systemtheoretische Faktoren des Systems Einzelschule 123 
Der umfangreiche Literaturfundus zu den personal-systemtheoretischen Bedin-
gungen konnte durch bewusst getroffene Auswahlentscheidungen für die vorlie-
gende Arbeit dargestellt werden. In der Zusammenstellung des aktuellen 
Forschungsstands wurden Erkenntnisse aus empirischen Studien, theoretischen 
Modellierungen und Erfahrungswissen von Autorinnen und Autoren gleicherma-
ßen berücksichtigt. 
Den in diesem Kapitel aufgeführten Studien ist gemeinsam, dass diese Einfluss-
faktoren auf das Verhalten der Lehrkräfte erfassen, die insbesondere für eine Ver-
änderung von Unterricht relevant zu sein scheinen. Der Einfluss des 
Arbeitsumfelds auf das Verhalten von Lehrkräften wurde ebenso thematisiert – wie 
der Einfluss personenbezogener Gründe auf das unterrichtliche Handeln der Lehr-
kräfte. So zeigt die Theorie auch, dass ein Zusammenhang zwischen den Fakto-
ren (wie personeller und räumlicher Ausstattung) zur Veränderung von Unterricht 
besteht. Insbesondere Unterrichtsveränderung aufgrund innovativer Unterrichts-
materialien bringt Herausforderungen für die jeweilige Lehrkraft mit sich, die noch 
wenig erforscht sind.  
Die Auseinandersetzung mit der Literatur hat ferner gezeigt, dass auf die Wech-
selwirkung zwischen dem System Einzelschule und dem Individuum Lehrkraft, 
aufgrund des entsprechend gezeigten Verhaltens der Lehrkraft geschlossen wird, 
die aber selbst nicht weiter untersucht wird. Die Betrachtung der Einflussfaktoren 
des Systems Einzelschule bleibt aus Sicht der Personalen Systemtheorie daher 
eher selektiv. Die systemischen Zusammenhänge der einzelnen Faktoren, um die 
schulischen und individuellen Aspekte in ihrer Gesamtheit zu berücksichtigen, 
werden ausgeblendet. Dazu besteht noch Forschungsbedarf.   
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Welche Konsequenzen lassen sich nun als Fazit aus d iesem Kapitel zie-
hen?  
Die Lehrkräfte sind diejenigen, die das mobile Lernarrangement in ihren Unter-
richtsalltag integrieren müssen. Im Hinblick auf den Einsatz einer innovativen 
Lernumgebung wie das mobile Lernarrangement sind die individuellen Deutun-
gen der Lehrkräfte über die Arbeitsbedingungen vor Ort an ihrer Einzelschule zu 
erfragen. Auch mit dem Bewusstsein das subjektive Deutungen nicht identisch 
mit der objektiven Wirklichkeit sind und nichts über tatsächliche Verhältnisse an 
der Einzelschule aussagen. Allerdings ist hierbei zu berücksichtigen, dass es 
gerade die subjektiven Deutungen des Menschen sind, die die Wirklichkeit er-
schaffen und auf dessen Basis die Menschen handeln. Aus diesem Grund ist es 
notwendig und wichtig die subjektiven Deutungen der Lehrkräfte als Basis ihrer 
an der Einzelschule geschaffenen Wirklichkeit und ihrer Handlungen zu kennen. 
Für eine umfassende Untersuchung des Systems Einzelschule reicht eine Be-
trachtungsweise von isolierten Faktoren nicht aus – insbesondere wenn hem-
mende und unterstützende Faktoren auf den Einsatz einer innovativen 
Lernumgebung analysiert werden sollen. Denn erst die Betrachtung der Wir-
kungszusammenhänge von Faktoren macht ein Verständnis des Ganzen mög-
lich. Während die Einflussfaktoren bis jetzt durchaus einzeln erforscht wurden, 
fokussiert die vorliegende Arbeit eine noch nicht erbrachte Gesamtbetrachtung 
personal-systemtheoretischer Faktoren, die aus Sicht der Lehrkräfte für den Ein-



















„Eine alte Volksweisheit lautet: Nur wer eine gute Frage stellt erhält auch eine gute 
Antwort.“444 
 
In diesem Kapitel wird das forschungsmethodische Vorgehen der vorliegenden 
Studie dargelegt. Das Erkenntnisinteresse, der in dem folgenden Kapitel 5.1 for-
mulierten Forschungsfragen, bezieht sich auf die subjektiven Deutungen der Lehr-
kräfte. Um diese zu erfassen sind geeignete Erhebungs- und Analysemethoden 
auszuwählen. Damit das gewählte Vorgehen nachvollzogen werden kann, werden 
in diesem Kapitel die Grundlagen des Forschungsvorgehens begründet.  
Zunächst wird in Kapitel 5.2 die Wahl einer qualitativen Zugangsweise für das vor-
liegende Forschungsanliegen begründet dargestellt. Des Weiteren wird in Kapitel 
5.3 die Stichprobe beschrieben. Das Untersuchungsdesign die vorliegende Studie 
betreffend wird in Kapitel 5.4 ausführlicher dargestellt. In Kapitel 5.5 zur Datener-
hebung werden die eingesetzten Erhebungsinstrumente vorgestellt. Die Datenauf-
bereitung wird in Kapitel 5.6 beschrieben. In Kapitel 5.7 wird auf die 
Datenauswertung eingegangen. Das Ziel der Analyse sind unterstützende und 
hemmende Faktoren des Systems Einzelschule zu identifizieren. Zur Auswertung 
der erhobenen Daten wird eine inhaltsanalytische Methode gewählt. Die Vorge-
hensweise wird für die vorliegende Untersuchung präzisiert. Das Kernstück ist 
hierbei ein im Wechsel deduktiver und induktiver Entwicklungsschritte erstelltes 
Kategoriensystem. In einer weiteren Datenanalyse wird eine qualitative Typenbil-
dung vorgenommen und Deutungs- sowie Begründungsmuster herausgearbeitet. 
Das Vorgehen zur Typenbildung wird für die vorliegende Studie erläutert. Zur Be-
wertung einer wissenschaftlichen Studie sind Gütekriterien entscheidend. In den 
Ausführungen werden diese mit berücksichtigt. In Kapitel 5.8 wird insbesondere 
die Validierung thematisiert. Das Kapitel schließt unter 5.9 mit einer Reflexion des 
Forschungsprozesses ab.  
                                            
444 Meyer, 2007, S. 239. 
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Der Entscheidungsfindungsprozess die Forschungsmethodik betreffend ist im 
Rahmen der vorliegenden Arbeit nur in Grundzügen darstellbar. Tiefergehende 
Überlegungen sowie Diskussionen sind in einer detaillierten Beschreibung zu um-
fangreich. Zur Entscheidungsfindung war grundsätzlich das Erkenntnisinteresse 
leitend. Ziel des Kapitels ist primär die begründete Darstellung des Vorgehens so-




Auf Basis der Ausgangslage, der in Kapitel 4 Personal-systemtheoretische Fakto-
ren aufgearbeiteten theoretischen Grundlagen und des dargestellten aktuellen 
Forschungsstandes sowie der daraus abgeleiteten für den Einsatz einer innovati-
ven Lernumgebung wie das mobile Lernarrangement Fliegen relevanten Aspekte, 
sind folgende zwei Forschungsfragen zu formulieren: 
Forschungsfrage 1  Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen in den Klassen:  
Welche für den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen 
relevanten Faktoren des Systems Einzelschule lassen sich aus 
Sicht der Lehrkräfte identifizieren? 
Forschungsfrage 2  Aktuelle und weitere Unterrichtsgestaltung an den Einzelschu-
len:  
Inwiefern fördern beziehungsweise behindern Faktoren des 
Systems Einzelschule den Einsatz und die nachhaltige Wirkung 
des mobilen Lernarrangements Fliegen? 
 
Im Folgenden werden auf Basis der jeweiligen Folgerungen aus den einzelnen 
Themenbereichen des Kapitels 4 die Teilforschungsfragen der vorliegenden Stu-
die hergeleitet.  
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Subjektive Deutung bezogen auf die eigene Person un d auf andere system-
relevante Personen 445 
Das Verhalten des sozialen Systems Einzelschule ist bestimmt durch die jeweili-
gen Personen: Es ist erforderlich – insbesondere um eine nachhaltige Wirkung 
von innovativen Lernumgebungen zu erzielen – die Personen beziehungsweise 
Stakeholder des Systems Einzelschule zu identifizieren. Denn diese können den 
Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen unterstützen oder aber auch be-
hindern. Ferner ist das Verhalten des sozialen Systems Einzelschule bestimmt 
durch die subjektiven Deutungen der jeweiligen Personen: Um eine innovative 
Lernumgebung wie das mobile Lernarrangement Fliegen in ihrer nachhaltigen 
Wirkung zu unterstützen, sind die subjektiven Deutungen zu den jeweiligen Ein-
flussfaktoren an den Einzelschulen aus Sicht der Lehrkräfte – die die Umsetzung 
des mobilen Lernarrangements vor Ort zu leisten haben – zu erfassen. 
Die subjektiven Deutungen beziehen sich auf die eigene Person und auf andere 
systemrelevante Personen: Im Zusammenhang mit der nachhaltigen Wirkung ei-
ner innovativen Lernumgebung wie das mobile Lernarrangement Fliegen sind die 
subjektiven Deutungen, die sich die Lehrkräfte über sich selbst und über andere 
Personen beziehungsweise Personengruppen des Systems machen, zu berück-
sichtigen. 
Teilforschungsfrage 1  Welche subjektiven Deutungen hat die jeweilige Lehrkraft zur 
eigenen Person im Hinblick auf den Einsatz des mobilen Ler-
narrangements Fliegen? 
Teilforschungsfrage 2  Inwiefern sind andere Personen beziehungsweise Personen-
gruppen des Systems Einzelschule aus Sicht der jeweiligen 
Lehrkraft für den Einsatz des mobilen Lernarrangements Flie-
gen relevant? 
  
                                            
445 Siehe Kapitel 4.1 Subjektive Deutung bezogen auf die eigene Person und andere systemrele-
vante Personen. 
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Subjektive Deutung bezogen auf soziale Regeln 446 
Das Verhalten des sozialen Systems Einzelschule ist bestimmt durch die subjekti-
ven Deutungen bezogen auf die sozialen Regeln: In Bezug auf die nachhaltige 
Wirkung einer innovativen Lernumgebung ist die Funktionalität der Regeln aus 
Sicht der jeweiligen Lehrkräfte zu überprüfen, um diese als hinderliche bezie-
hungsweise förderliche Einflussfaktoren zu identifizieren.  
Teilforschungsfrage 3  Inwiefern sind soziale Regeln des Systems Einzelschule aus 
Sicht der jeweiligen Lehrkraft für den Einsatz des mobilen 
Lernarrangements Fliegen relevant? 
 
Subjektive Deutung bezogen auf Regelkreise (zirkulä re Interaktionsstruktu-
ren)447 
Das Verhalten des sozialen Systems Einzelschule ist bestimmt durch die subjekti-
ven Deutungen bezogen auf die Regelkreise: Regelkreise des Systems Einzel-
schule sind im Zusammenhang mit dem Einsatz des mobilen Lernarrangements 
auf ihre hinderliche oder förderliche Funktion hin zu untersuchen, da sie einen Ein-
fluss auf die nachhaltige Wirkung von innovativen Lernumgebungen ausüben kön-
nen. Beispielsweise kann der Regelkreis der gegenseitigen Unterstützung im 
Kollegium den Einsatz des mobilen Lernarrangements für die jeweilige Lehrkraft 
erleichtern.  
Teilforschungsfrage 4  Inwiefern sind Regelkreise des Systems Einzelschule für den 
Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen relevant? 
  
                                            
446 Siehe Kapitel 4.2 Subjektive Deutung bezogen auf die sozialen Regeln. 
447 Siehe Kapitel 4.3 Subjektive Deutung bezogen auf Regelkreise (zirkuläre Interaktionsstruktu-
ren). 
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Subjektive Deutung bezogen auf die materielle und s oziale Umwelt 448 
Das Verhalten des sozialen Systems Einzelschule ist bestimmt durch die subjekti-
ven Deutungen bezogen auf die Systemumwelt: Diese beeinflusst das Verhalten 
der Personen des sozialen Systems Einzelschule. In diesem Zusammenhang ist 
die Bedeutung der materiellen und sozialen Umwelt für die betreffenden Lehrkräfte 
zu bestimmen, da diese eine Rolle für den Einsatz beziehungsweise Nichteinsatz 
einer innovativen Lernumgebung wie das mobile Lernarrangement Fliegen spielen 
können.  
Teilforschungsfrage 5  Inwiefern sind die materielle und soziale Umwelt des Systems 
Einzelschule aus Sicht der jeweiligen Lehrkraft für den Einsatz 
des mobilen Lernarrangements Fliegen relevant? 
 
Subjektive Deutung bezogen auf die Systemhistorie 449 
Das Verhalten des sozialen Systems Einzelschule ist bestimmt durch die subjekti-
ven Deutungen bezogen auf die Systemhistorie: An dieser Stelle ist zu klären wel-
chen Einfluss aus Sicht der jeweiligen Lehrkräfte die Systemhistorie 
beziehungsweise die bisherige Entwicklung des sozialen Systems Einzelschule 
auf den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen haben.  
Teilforschungsfrage 6  Inwiefern ist die Systemhistorie beziehungsweise Entwicklung 
des Systems Einzelschule aus Sicht der jeweiligen Lehrkraft für 
den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen relevant? 
 
Die Vorgehensweise zur Beantwortung der Forschungsfragen wird in den folgen-
den Kapiteln dokumentiert. Zunächst sind methodologische und methodische Vor-
überlegungen notwendig.   
                                            
448 Siehe Kapitel 4.4 Subjektive Deutung bezogen auf die materielle und soziale Umwelt. 
449 Siehe Kapitel 4.5 Subjektive Deutung bezogen auf die Systemhistorie. 
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5.2 Methodologische und methodische Vorüberlegungen  
Der Begriff Methode stammt aus dem griechischen µέθοδος (methodos) und be-
deutet so viel wie „das Entlanggehen eines Weges“. Zugespitzt sind Forschungs-
methoden ein Weg beziehungsweise eine Art und Weise wie zu 
wissenschaftlichen Erkenntnissen über die Realität gelangt werden kann.  
Gudjons beschreibt den Einsatz von Forschungsmethoden wie folgt:  
„Eine wissenschaftliche Aussage ist gebunden an einen methodisch geregelten For-
schungsprozess, dieser wiederum ist gekennzeichnet durch einen Satz überprüfbarer 
Regeln und Instrumente, die erlauben, bestimmte Aussagen als wissenschaftliche Er-
gebnisse zu formulieren.“450 
Um Erkenntnis über die Realität zu gewinnen, müssen bei der Wahl der For-
schungsmethode grundlegende Entscheidungen im Hinblick auf das jeweilige For-
schungsinteresse getroffen werden. Für das vorliegende Forschungsanliegen stellt 
die qualitative Methode die geeignete Form dar. Einige wesentliche Aspekte zur 
Entscheidungsfindung und -begründung werden im Folgenden skizziert: Seit etwa 
1925 wird zwischen Ansätzen zur qualitativen und quantitativen Sozialforschung 
differenziert.451 Das qualitative Denken prägte besonders Mayring und bezeichne-
te die vermehrte Verwendung qualitativer Methoden als „tief greifende Verände-
rung der Sozialwissenschaften“452. Allerdings ist die qualitative Sozialforschung 
ein „Sammelbegriff“ für zum Teil sehr verschiedenartige methodologische Ansätze 
der empirischen Forschung.453 Ihren Ursprung hat die qualitative Sozialforschung 
in der Methodologie, die das „Subjekt als Konstrukteur seiner Wirklichkeit“ erkennt, 
wie beispielsweise bei der Hermeneutik oder der Phänomenologie. Hierbei wird 
versucht, die Realität von dem Subjekt her zu erfassen und menschliches Verhal-
ten zu erklären.454 Ein Trend hin zu qualitativen Methoden im erziehungswissen-
schaftlichen Bereich lässt sich bereits seit 1980 verzeichnen,455 sodass sie heute 
als ein wichtiger Bestandteil der Forschungspraxis anzusehen ist.  
  
                                            
450 Gudjons, 2008, S. 55f. 
451 Vgl. Kelle, 2008, S. 13. 
452 Mayring, 2002, S. 9. 
453 Vgl. Reinhoffer, 2000, S. 203; Lamnek, 2010, S. 25. 
454 Schmidt-Grunert, 2004, S. 22. 
455 Vgl. Reinhoffer, 2000, S. 202. 
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Dies hängt nach Lamnek unter anderem auch mit der Möglichkeit der qualitativen 
Forschung zusammen, Prozesse zu rekonstruieren, die die soziale Realität her-
stellen.456 Durch quantitative Methoden können diese nur teilweise erfasst wer-
den.457 Die qualitative Forschung hat im Gegensatz zur quantitativen Forschung 
nicht zum Ziel zu repräsentativen Aussagen zu gelangen, sondern im menschli-
chen Handeln nach Sinnzusammenhängen zu suchen. Die Grundlage hierfür ist 
nach Reinhoffer, dass jedes menschliche Handeln auf einer Intention basiert, der 
bereits andere Interpretationsprozesse bezüglich der Umwelt vorausgegangen 
sind.458 Nach Flick et al. hat qualitative Forschung den Anspruch: 
„Lebenswelten von ´innen heraus` aus der Sicht der handelnden Menschen zu be-
schreiben. Damit will sie zu einem besseren Verständnis sozialer Wirklichkeit[en] bei-
tragen und auf Abläufe, Deutungsmuster und Strukturmerkmale aufmerksam 
machen.“459  
Diesem Anspruch zur Folge, wird auch in der vorliegenden Forschungsstudie das 
Subjekt, sprich die jeweilige Lehrkraft mit ihren individuellen subjektiven Deutun-
gen, in den Mittelpunkt der Betrachtung gestellt. Um die subjektiven Deutungen 
und deren Bedeutungszuweisung in der Tiefe und ihrer ganzen Komplexität zu 
verstehen, wird bezugnehmend auf Lamnek, das interpretative Paradigma zu-
grunde gelegt.460  Dies entspricht auch dem Grundpfeiler qualitativen Denkens 
nach Mayring: Das Subjekt soll hierbei möglichst in seiner alltäglichen Umgebung 
untersucht werden und kann nur durch interpretative Vorgänge erschlossen wer-
den.461 In der vorliegenden Studie werden die subjektiven Deutungen der Lehr-
kräfte im Hinblick auf den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen im 
Unterricht fokussiert.  
  
                                            
456 Vgl. Lamnek, 2010, S. 30. 
457 Vgl. u.a. Schmidt-Grunert, 2004, S. 20. 
458 Vgl. Reinhoffer, 2000, S. 203. 
459 Flick et al., 2008, S. 14. 
460 Vgl. Lamnek, 2010, S. 30. 
461 Vgl. Mayring, 2002; Grundpfeiler qualitativen Denkens. 
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Die Offenheit stellt einen grundlegenden Anspruch der vorliegenden Studie dar 
und wird im Folgenden expliziert. Nach Flick et al. ergeben sich durch die Erhe-
bung und Auswertung nicht standardisierter Daten neue Möglichkeiten von 
(Selbst-)Erkenntnis.462 Diese Offenheit in der Zugangsweise bietet gegenüber an-
deren Forschungsstrategien den Vorteil, näher am Untersuchungsgegenstand zu 
sein, wodurch ein wesentlich konkreteres und plastischeres Abbild der individuel-
len Sichtweisen geschaffen werden kann.463 Die möglichst authentische Erfassung 
der Lebenswelt der Betroffenen sowie deren Sichtweise werden ermöglicht, die 
bei einer quantitativen Vorgehensweise auf Grund ihrer Standardisierung oft verlo-
ren gehen.464  
Die qualitative Sozialforschung wird als eine offene, deskriptive Methode be-
schrieben, bei der gleichzeitig das Vorhandensein eines „theoretisch fundierten, 
methodisch reflektierten und geleiteten und intersubjektiv vermittelbaren For-
schungsprozess[es]“ vorausgesetzt wird.465 Durch eine offene, explorative Frage-
stellung nähert man sich einem Gegenstandsbereich an und trifft eine 
theoriegeleitete Stichprobenauswahl, welche dann in Einbezug der Theorie gene-
ralisiert wird.466 Hervorzuheben ist, dass in der qualitativen Sozialforschung nicht 
einfach nur alltägliche Handlungen untersucht werden, sondern es wird das Errei-
chen wissenschaftlicher Erkenntnisse467 und die Bildung von Theorien und Kon-
sequenzen für die Praxis angestrebt. 
Forschende, die sich das erste Mal in die qualitativ orientierte Empirie vorwagen, 
sind nach Froschauer und Lueger häufig unsicher „über die Wissenschaftlichkeit 
des eigenen Vorgehens“ und was sie „bei der Durchführung qualitativ orientierter 
empirischer Studien“ alles zu beachten haben.468  
  
                                            
462 Vgl. Flick et al., 2008, S. 14. 
463 Vgl. Flick et al., 2008, S. 17. 
464 Mayer, 2008, S. 24. 
465 Reinhoffer, 2000, S. 203f. 
466 Vgl. Maisch, 2005, S. 93ff. 
467 Vgl. Reinhoffer, 2000, S. 203. 
468 Froschauer/Lueger, 2008, S. 12. 
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Hinzukommen nach Froschauer und Lueger weitere Verunsicherungen durch die 
verschiedenen methodologischen Positionen, die unterschiedlichen Möglichkeiten 
der Interviewdurchführung und der Vielfalt an Interpretationsverfahren. 469  Eine 
weitere Erschwernis ist, dass viele dieser Vorschläge in „spezifischen For-
schungskontexten erarbeitet wurden“ und deswegen nur eingeschränkt „auf ande-
re Thematiken übertragbar“ seien. 470  Der Bereich der qualitativen 
Forschungsmethoden stellt ein umfangreiches Gegenstandsfeld dar. Allein das 
Spektrum im Hinblick auf das Erhebungsinstrument ist groß: Beispielsweise wer-
den nach Mayring Interviewformen nach dem Freiheitsgrad des Interviewten (offe-
nes oder geschlossenes Interview), nach der Auswertung des Interviewmaterials 
(qualitatives oder quantitatives Interview) oder nach dem Freiheitsgrad des Inter-
viewenden (standardisiertes, unstrukturiertes oder halbstandardisiertes Interview) 
unterschieden. Grundsätzlich weist Gudjons darauf hin, dass für den Einsatz der 
Methoden „die gegenstandsbezogene Angemessenheit und das erkenntnisleiten-
de Interesse“ entscheidend ist.471 
Als allgemeiner Konsens kann bezeichnet werden, dass der Einsatz qualitativer 
Methoden in der Sozialforschung es einerseits ermöglicht Deutungen und subjek-
tive Wahrnehmungen der Akteurinnen und Akteure zu erfassen472 und anderer-
seits anhand derer „Konstruktionen von Welt, die Haltungen, Handlungen und 
Interaktionen zu Grunde liegen“ zu rekonstruieren.473  
Ausgehend von den skizzierten Aspekten und im Hinblick auf das Erkenntnisinte-
resse des vorliegenden Forschungsvorhabens wird eine qualitative Zugangsweise 
gewählt.   
                                            
469 Vgl. Froschauer/Lueger, 2008, S. 12. 
470 Froschauer/Lueger, 2008, S. 12. 
471 Gudjons, 2008, S. 204. 
472 Vgl. u.a. Hollstein, 2006, S. 20f. 
473 Friebertshäuser/Langer, 2010, S. 437. 
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Die Frage nach der Zugänglichkeit von subjektiven Deutungen sowie Möglichkei-
ten zu deren methodischen Erfassung werden im Folgenden skizziert: Mit der 
Problematik der Zugänglichkeit im Hinblick auf professionelles Wissen beschäftigt 
sich unter anderem Leuchter. Die Autorin schlussfolgert, dass „Erkenntnis des 
subjektiven Wissens für das Subjekt möglich ist“.474  Vergleichbar argumentiert 
diesbezüglich Schnebel:  
„Lehrkräfte können zu ihren Kognitionen direkt befragt werden. Befragungen erlauben 
Aufschlüsse über Denkvorgänge, Erfahrungen und Wissensbestände, die im konkreten 
Handeln nur teilweise sichtbar werden.“475 
Bezugnehmend auf das vorliegende Forschungsinteresse ist davon auszugehen, 
dass die Lehrkräfte ihre Sichtweisen kommunizieren können. Aufgrund der 
Schwierigkeit subjektiven Deutungsaspekte mittels Beobachtung oder videogra-
phierter Unterrichtsstunden zu erfassen beziehungsweise das Beobachtete zufrie-
denstellend zu interpretieren, werden im Rahmen der vorliegenden Studie 
Interviews mit den Lehrkräften geführt. Um hemmende beziehungsweise unter-
stützende Faktoren des Systems Einzelschule für den Einsatz des mobilen Lernar-
rangements identifizieren zu können ist es notwendig, die Lehrkräfte zu 
Bedingungen, Begründungen und ihrer Erfahrung mit der Umsetzung des Lernar-
rangements in ihre Unterrichtspraxis zu befragen. Bezugnehmend auf das vorlie-
gende Forschungsinteresse ist nach Schnebel ergänzend anzumerken,  
„dass Aussagen über die eigene Unterrichtspraxis subjektiv sind, d.h. von der eigenen 
Wahrnehmung, von Ziel- und Wunschvorstellungen beeinflusst. Sie bilden nicht die ob-
jektive Unterrichtsrealität ab.“476  
Allerdings führt Schnebel diesen Aspekt näher aus:  
„Es ist die subjektiv wahrgenommene Unterrichtsrealität, die den Lehrer in der Planung 
und Durchführung seines Unterrichts mitbestimmt.“477  
Die Ausführung der Autorin bekräftigt an dieser Stelle nochmals die Relevanz der 
subjektiven Deutungen der Lehrkräfte im Hinblick auf das unterrichtliche Handeln. 
                                            
474 Leuchter, 2009, S. 51. 
475 Schnebel, 2003, S. 70. 
476 Schnebel, 2003, S. 70. 
477 Schnebel, 2003, S. 70. 
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In diesem Kontext erscheint Mayrings Beschreibung zur Offenheit eines Interviews 
hilfreich, die nach ihm folgende Vorteile bietet und daher auch für die vorliegende 
Studie von Interesse ist:478 
• „Man kann überprüfen, ob man von den Befragten überhaupt verstanden 
wurde. 
• Die Befragten können ihre ganz subjektiven Perspektiven und Deutungen 
offen legen. 
• Die Befragten können selbst Zusammenhänge, größere kognitive Strukturen 
im Interview entwickeln. 
• Die konkreten Bedingungen der Interviewsituation können thematisiert wer-
den.“ 
Die Methoden und Instrumente zur Erfassung der subjektiven Deutungen werden 
in den folgenden Kapiteln ausführlich dokumentiert. Ausgehend von diesen grund-
legenden Anmerkungen zu den methodologischen und methodischen Vorüberle-
gungen wird im Folgenden die Stichprobe der vorliegenden Studie beschrieben. 
 
5.3 Stichprobe  
Voranmerkung: In der Forschungsanlage des Forschungsprojekts INTeB wird zwi-
schen zwei Interventionsgruppen und einer Kontrollgruppe unterschieden. Die In-
terventionsgruppen erhalten zwei unterschiedliche Arten von Fortbildungen und 
ein Coaching. Die Kontrollgruppe setzt ohne Fortbildung und ohne Coaching das 
Lernarrangement Fliegen in ihrem Unterricht ein. Für die zwei Interventionsgrup-
pen und die Kontrollgruppe wurden Lehrkräfte aus der Region Bodensee (auf 
deutscher Seite im Schulamtsbezirk Markdorf, auf schweizerischer Seite im Kan-
ton St. Gallen und auf österreichischer Seite im Großraum Feldkirch), die zu die-
sem Zeitpunkt in der dritten beziehungsweise vierten Klassenstufe unterrichten, 
zur Teilnahme auf freiwilliger Basis angeworben. Bei Lehrkräften, die sich freiwillig 
melden ist davon auszugehen, dass diese aus persönlichem Interesse bezie-
hungsweise Bedarf teilnehmen. Die Lehrkräfte wurden randomisiert einer der In-
terventionsgruppen der Fortbildung beziehungsweise der Kontrollgruppe zugeteilt. 
  
                                            
478 Mayring, 2002, S. 68. 
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Stichprobengröße 
Die geplante Stichprobengröße des Forschungsprojekts umfasst insgesamt 75 
Lehrkräfte und ihre Klassen. Die ursprünglich geplante Verteilung der Lehrkräfte 
setzt sich wie folgt zusammen: 30 Lehrkräfte aus Deutschland, 30 Lehrkräfte aus 
der Schweiz sowie 15 Lehrkräfte aus Österreich.  
Die tatsächliche Verteilung der teilnehmenden Lehrkräften stellt sich allerdings 
anders wie geplant dar. In Vorarlberg stellte es sich als äußerst schwierig heraus, 
Lehrkräfte für die Teilnahme an einem Forschungsprojekt zu gewinnen. In Baden-
Württemberg konnten kurzfristig drei Lehrkräfte krankheitsbedingt nicht am Projekt 
teilnehmen beziehungsweise dieses zu Ende führen. Um dennoch auf die geplan-
te Stichprobengröße zu kommen, wurde die Kontrollgruppe um drei Lehrkräfte aus 
Baden-Württemberg und um fünf Lehrkräfte aus dem Kanton St. Gallen erhöht. 
Die Teilnehmergruppen des Forschungsprojekts INTeB setzen sich wie in Abbil-











Interventionsgruppe I  9 10 4 24 
Interventionsgruppe II  8 10 4 22 
Kontrollgruppe  13 15 2 30 
Teilnehmende  
Lehrkräfte insgesamt 
30 35 10 75 
Abbildung 18: Verteilung der Lehrkräfte des Gesamtp rojekts INTeB  
Bei der in die vorliegende Studie einfließenden Stichprobe handelt es sich um eine 
Teilstichprobe des Forschungsprojekts INTeB. Die Stichprobengröße wurde von 
75 Lehrkräften auf die Anzahl von 45 reduziert. Die relevanten Untersuchungs-
gruppen sind die Interventionsgruppe I und II ohne Kontrollgruppe. Die Kontroll-
gruppe stellt für die vorliegende Studie einen Sonderfall dar, da diese ohne 
vorherige Fortbildung und ohne Coaching das Lernarrangement in ihrem Unter-
richt einsetzen.  
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Der Faktor zur sozialen Umwelt (mit Fortbildung und Coaching) kann daher als 
Einflussfaktor von den Lehrkräften der Kontrollgruppe nicht beschrieben werden. 
Die Stichprobe für die vorliegende Studie setzt sich wie in der folgenden Abbildung 
19 dargestellt zusammen: 
Baden -Württemberg  
(Schulamtsbezirk Markdorf) 
17 




Teilnehmende Lehrkräfte insgesamt  45 
Abbildung 19: Verteilung der Lehrkräfte für das Tei lprojekt Rahmenbedingungen 
Die Stichprobengröße zu reduzieren ist anhand verschiedener Entscheidungskrite-
rien erfolgt, die an dieser Stelle grob skizziert werden. Für einen qualitativen An-
satz ist die Stichprobengröße von 75 als groß einzuschätzen. Im Rahmen von 
Forschungskolloquien wurde der Mehrgewinn einer größeren Stichprobe im Ver-
hältnis des Aufwands eingehend diskutiert. Eine Vereinfachung beispielsweise in 
der Datenanalyse kommt für die vorliegende Studie hinsichtlich des Forschungsin-
teresses nicht infrage. Das ausschlaggebende Argument für die Reduzierung ist 
bei König und Volmer zu finden. Sie weisen darauf hin, dass ab einer bestimmten 
Anzahl von Interviews (etwa 20) in der Regel eine sogenannte „Sättigung“ auftritt 
und zusätzliche Interviews dann kaum noch neue Erkenntnisse bringen.479 Ausge-
hend von den genannten Argumenten scheint eine Reduzierung der Stichproben-
größe von 75 auf 45 im Hinblick auf das vorliegende Erkenntnisinteresse 
gerechtfertigt zu sein.  
 
Zusammensetzung der Stichprobe 
Die Angaben über die Lehrkräfte geben einen Überblick zur Zusammensetzung 
der Stichprobe: Geschlecht, Alter, Dienstalter, Lehrerausbildung und besuchte 
Fortbildungen des letzten Schuljahres. Die Schulklassen werden anschließend 
bezugnehmend auf die Klassenstufe und Klassengröße beschrieben. 
                                            
479 Vgl. König/Volmer, 2008, S. 246. 
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Zur Geschlechterverteilung:  12 der 45 Lehrkräfte sind männlichen Geschlechts, 
der Anteil der weiblichen Lehrkräfte beträgt 33 Personen.  
Zur Altersstruktur:  Von den Lehrkräften fallen 15 in die Gruppe 40 bis 49 Jahre 
sowie ebenfalls 15 in die Gruppe 50 bis 59 Jahre. Diese zwei Altersgruppen domi-
nieren mit jeweils einem Drittel der Gesamtgröße von 45 Lehrkräften. In die Grup-
pe 30 bis 39 Jahre fallen 11 Lehrkräfte. Diese Altersgruppe stellt ein knappes 
Viertel der Gesamtgröße dar. Die Altersgruppen 25 bis 29 Jahre und 60 Jahre und 
älter sind mit jeweils zwei Lehrkräften vertreten. 
Zum Dienstalter:  Das Alter weißt in der Regel einen Zusammenhang zum 
Dienstalter auf. Interessant bezugnehmend auf das Dienstalter sind zwei Lehrkräf-
te, die bei der Betrachtung des Gesamtverhältnisses auffallen: Zwei Lehrkräfte der 
Altersgruppe 40 bis 49 Jahre geben an, erst drei bis neun Jahre im Schuldienst zu 
sein. 
Zur Ausbildung: Die Lehrerausbildung hängt von den spezifischen Bedingungen 
des jeweiligen Landes ab. Anzumerken ist, dass zur Frage hinsichtlich der Ausbil-
dung für die Befragten zwei Angaben zur Auswahl standen: Ausbildung zur Pri-
marlehrperson und andere Ausbildung (hierzu gab es die Möglichkeit die Angaben 
frei zu ergänzen). Von den befragten Lehrkräfte geben 17 von 45 eine andere 
Ausbildung an; 28 Lehrkräfte geben die Ausbildung zur Primarlehrperson an. Die-
se Verteilung ist überraschend. Scheinbar hat die verwendete Begrifflichkeit Pri-
marlehrperson zu Missverständnissen geführt. Diese Vermutung wird bekräftigt 
bei näherer Betrachtung der Angaben zur anderen Ausbildung: Sieben Lehrkräfte 
geben eine Ausbildung als Grund- und Hauptschullehrer (teilweise mit Werkreal-
schule) an. Eine Lehrkraft gibt an sich noch in der Ausbildung zu befinden (Refe-
rendariat). Hervorzuheben ist, dass zwei Lehrkräfte angeben eine Funktion als 
Schulleitung auszuüben. Dies ist bei der späteren Dateninterpretation gegebenen-
falls zu berücksichtigen.  
Zu besuchte Fortbildungen des letzten Schuljahres: Die befragten Lehrkräfte 
haben im Fragebogen die Möglichkeit aus einer vorgegebenen Themenauswahl 
die jeweiligen besuchten Fortbildungsthemen auszuwählen. Ferner besteht für die 
Befragten die Möglichkeit weitere Fortbildungsthemen frei zu ergänzen.  
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Interessant ist hierbei, dass von den 45 Lehrkräften insgesamt 133 besuchte Fort-
bildungen im letzten Schuljahr angegeben (im Durchschnitt drei Fortbildungen je 
Lehrkraft) werden. Dies lässt die Vermutung zu, dass die teilnehmenden Lehrkräf-
te als eher fortbildungsfreudig einzuschätzen sind.  
Zur Klassenstufe:  Das mobile Lernarrangement wird von den teilnehmenden 
Lehrkräften in der dritten und/oder vierten Klassenstufe eingesetzt. Die folgende 
Abbildung 20 stellt die Verteilung der Klassenstufen unter Berücksichtigung der 
drei Länder dar: 
 Klasse 3  Klasse 4  Klasse 3  
und 4 gemischt  
Baden -Württemberg  
(Schulamtsbezirk Markdorf) 
8 9 0 
Kanton St. Gallen  7 11 2 
Vorarlberg  
(Großraum Feldkirch) 
4 3 1 
Gesamt  19 23 3 
Abbildung 20: Verteilung der Klassenstufen nach Län dern 
Die teilnehmenden Klassenstufen sind mit 19 Klassen der dritten und 23 Klassen 
der vierten Klassenstufe relativ gleichmäßig verteilt. Bei insgesamt drei Klassen 
der Lehrkräfte aus dem Kanton St. Gallen und Vorarlberg handelt es sich um jahr-
gangsgemischte Klassen der dritten und vierten Klassenstufe.  
Zur Klassengröße: Die Klassengröße liegt durchschnittlich bei etwa 20 Schüle-
rinnen und Schülern. Hervorzuheben ist die Spannweite der Klassengröße die von 
vier bis 28 Schülerinnen und Schülern reicht.  
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Die folgende Abbildung 21 ermöglicht einen Vergleich der Klassengrößen und 
zeigt die jeweilige Klassendurchschnittsgröße: 












Baden -Württemberg  
(Schulamtsbezirk 
Markdorf) 
0 1 12 4 
Kanton St. Gallen  0 2 18 0 
Vorarlberg  
(Großraum Feldkirch) 
1 1 6 0 
Gesamt  1 4 36 4 
Abbildung 21: Verteilung der Klassengrößen nach Län dern 
Von den insgesamt 45 Klassen haben 36 Klassen eine Klassenstärke von 16 bis 
25 Schülerinnen und Schüler. Auffallend ist, dass sich die vier relativ großen 
Schulklassen mit 26 bis 35 Schülerinnen und Schüler in Baden-Württemberg be-
finden. Ferner nimmt eine jahrgangsübergreifende Schulklasse mit insgesamt nur 
vier Schülerinnen und Schülern in Vorarlberg teil. Dies stellt einen zu berücksichti-
genden Aspekt hinsichtlich der Datenanalyse dar. 
 
5.4 Untersuchungsdesign 
In den folgenden Ausführungen wird ein Überblick über die grundsätzliche Heran-
gehensweise an die Forschungsfragen gegeben. Die Implementierung des mobi-
len Lernarrangements Fliegen wird von gegebenen und von den Lehrkräften, die 
die Implementierung zu leisten haben, in spezifischer Weise wahrgenommenen 
schulischen Rahmenbedingungen beeinflusst.  
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Die vorliegende Studie fokussiert daher die subjektiven Deutungen der Lehrkräfte 
zu den personal-systemtheoretischen Faktoren des Systems Einzelschule. Die 
personal-systemtheoretischen Faktoren werden mittels Konstruktinterviews nach 
König und Volmer480 erfasst. 
Erhebungsinstrumente:  
Leitfadengestützte Interviews (Konstruktinterview nach König und Volmer) 
(Subjektive Deutungen zu den personal-systemtheoretischen Faktoren des 
Systems Einzelschule) 
Fragebogen  
(Soziodemographische Daten und weitere personenspezifische Daten; Daten 
zu den Schulen und ihrer Ausstattung) 
Abbildung 22: Eingesetzte Erhebungsinstrumente 
Obenstehende Abbildung 22 zeigt, dass qualitative und quantitative Erhebungsin-
strumente eingesetzt werden. Die vorliegende Studie kombiniert qualitative und 
quantitative Verfahren hinsichtlich des jeweiligen Verwendungszwecks zur geziel-
ten Gewinnung von Daten. Das Ergänzungsverhältnis stellt sich wie folgt dar: Der 
Fokus liegt zur Erfassung der subjektiven Deutungen der Lehrkräfte primär auf 
dem qualitativen Verfahren. In den Interviews werden die Fortbildung sowie das 
Coaching ebenso thematisiert wie die Bedingungen für Innovationen an Grund-
schulen in den drei beteiligten Ländern. In der qualitativen Forschung wird grund-
sätzlich sehr offen vorgegangen, um Sachverhalte zu verstehen und innere 
Begründungen zu finden. Ergänzend wird ein standardisiertes Instrument der 
quantitativen Forschung eingesetzt. Mittels des eingesetzten Fragebogens werden 
soziodemographische und weitere personenspezifische Daten sowie auch Infor-
mationen zu den Arbeitsbedingungen der Lehrkräfte erfasst. Ausgewählte Daten 
des Fragebogens fließen in die Stichprobenbeschreibung mit ein.  
                                            
480 König/Volmer, 2005, S. 84f. 
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Das Untersuchungsdesign der vorliegenden Studie wird in Abbildung 23 veran-
schaulicht: 
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Abbildung 23: Untersuchungsdesign der vorliegenden Studie 
Abbildung 23 verdeutlicht, dass die gesamte Erhebungsphase in vier Erhebungs-
abschnitte zu unterschiedlichen Zeitpunkten gegliedert ist. In den einzelnen Erhe-
bungsabschnitten werden verschiedene Erhebungsinstrumente mit 
unterschiedlicher Zielsetzung eingesetzt:  
Erhebung I: Die erste Erhebung (Interview und Fragebogen) wird vor der Fortbil-
dung und bevor die Lehrkräfte das mobile Lernarrangement Fliegen kennengelernt 
haben durchgeführt. In dem Fragebogen werden soziodemographische und weite-
re personenspezifische Daten der Lehrkräfte sowie auch Informationen zu den 
Arbeitsbedingungen im Hinblick auf den geöffneten Unterricht erfragt. In dem ers-
ten leitfadengestützten Interview werden die personal-systemtheoretischen Ein-
flussfaktoren im Hinblick auf den geöffneten Unterricht fokussiert. Die Lehrkräfte 
geben Auskunft über Faktoren, die sie als Gelingensbedingungen beziehungswei-
se erschwerende Bedingungen bezugnehmend auf geöffneten Unterricht bisher 




Erhebung II: In dem zweiten Interview direkt nach der Fortbildung und vor dem 
Einsatz des Lernarrangements im Unterricht, stehen die Eindrücke aus der Fort-
bildung im Mittelpunkt. Ferner geben die Lehrkräfte Auskunft über ihre Erwartun-
gen (hinsichtlich personal-systemtheoretischer Faktoren) zu dem Einsatz des 
mobilen Lernarrangements Fliegen an ihrer Schule. 
Erhebung III: Nachdem die Lehrkräfte das mobile Lernarrangement in ihrer Klas-
se und einem Coaching eingesetzt haben, findet die dritte Erhebung statt. In retro-
spektiven Interviews nach Ende der Intervention geben die Lehrkräfte Auskunft 
über persönliche Sichtweisen zu personal-systemtheoretischen Einflussfaktoren 
sowie zu Veränderungen, die durch das Projekt erfolgten und nicht erfolgten.  
Erhebung IV: Nach der Erhebung aller drei Interviews wird abschließend eine 
Gruppendiskussion sowie ein sogenanntes Peer Debriefing zur Validierung durch-
geführt. 
Eine detaillierte Beschreibung und Begründung der eingesetzten Erhebungsin-
strumente erfolgt in Kapitel 5.5 Datenerhebung. 
 
5.5 Datenerhebung 
In den in Kapitel 5.1 formulierten Forschungsfragen sind die subjektiven Deutun-
gen der Lehrkräfte bezogen auf die personal-systemtheoretischen Faktoren des 
Systems Einzelschule zentral. Diese sind mit geeigneten Erhebungsmethoden zu 
erfassen. Auf Basis der theoretischen Vorarbeit481 lassen sich subjektive Deutun-
gen folgendermaßen kurz charakterisieren: Es handelt sich hierbei um subjektiv 
konstruierte und für wahr gehaltene Annahmen des Menschen über die Wirklich-
keit. Die Deutungen beziehungsweise Wahrnehmungen beziehen sich auf die ei-
gene Person und das jeweilige System. Subjektive Deutungen sind 
handlungsrelevant. 
  
                                            
481 Siehe Kapitel 3 Begründung des theoretischen Rahmens und Kapitel 4 Personal-
systemtheoretische Faktoren. 
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Ein Merkmal qualitativer Methoden ist, wie bereits in Kapitel 5.2 Methodologische 
und methodische Vorüberlegungen dargestellt, dass sie darauf zielen „Lebenswel-
ten und soziales Handeln im Alltag der verschiedensten Bereiche von Erziehung 
und Bildung zu untersuchen“.482 Grundsätzlich gibt es hierzu zwei Möglichkeiten: 
die Person über einen längeren Zeitraum beobachten oder die Person zu befra-
gen.483 Im Rahmen der vorliegenden Studie werden die subjektiven Deutungen 
der Lehrkräfte bezogen auf die personal-systemtheoretischen Faktoren und deren 
Einfluss auf den Einsatz einer innovativen Lernumgebung wie das mobile Lernar-
rangement von den Lehrkräften erfragt. Bei 70 Prozent aller Untersuchungen wird 
die Methode der Befragung für die Durchführung einer Datenerhebung als Erhe-
bungsinstrument verwendet und stellt somit die am häufigsten genutzte Methode 
dar.484 Als Form der Befragung kann ein Interview (mündlich) oder ein Fragebogen 
(schriftlich) verwendet werden.485 Für Untersuchungen in der qualitativen Sozial-
forschung ist das Gespräch von zentraler Bedeutung, da subjektive Wahrnehmun-
gen nicht aus Beobachtungen zu erschließen sind. 486  Dies heißt für die 
vorliegende Studie, dass die subjektiven Deutungen der Lehrkräfte nur mit Hilfe 
einer Befragung ermittelt werden können. Die Entscheidung für die Wahl des Er-
hebungsinstruments ist auch von forschungspraktischen Aspekten wie der Stich-
probengröße abhängig. Die vorliegende Studie ist mit einer Stichprobengröße von 
45 Lehrkräften für eine qualitative Zugangsweise verhältnismäßig groß angelegt. 
Je nach Erfassungsmethode variiert der zu leistende Aufwand. Der Erkenntniszu-
gewinn der jeweiligen Methode ist deshalb auch im Hinblick auf die Kapazität der 
Forschenden abzuschätzen. Bezugnehmend auf die verwendeten Erhebungsin-
strumente ist darauf hinzuweisen, dass diese für die Erhebungen des Gesamtpro-
jekts INTeB entwickelt wurden. Das heißt, die unterschiedlichen 
Forschungsschwerpunkte der jeweiligen Teilprojekte fließen in die entwickelten 
Erhebungsinstrumente mit ein. In den folgenden Ausführungen werden vor allem 
die entsprechenden Aspekte des vorliegenden Teilprojekts fokussiert.  
                                            
482 Gudjons, 2008, S. 66. 
483 Vgl. Gläser/Laudel, 2010, S. 38. 
484 Vgl. Raithel, 2008, S. 64. 
485 Vgl. Raithel, 2008, S. 65. 
486 Vgl. Mayring, 2002, S. 66. 
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5.5.1 Erhebungsinstrument: Interview 
Es stellt sich die Frage: Welche Erhebungsinstrumente ermöglichen einen Zugang 
zu den subjektiven Deutungen anderer Menschen? Es muss damit gerechnet 
werden, dass die subjektiven Deutungen (beinhaltet unter anderem Gefühle und 
Einstellungen) in der Erhebungssituation für die befragten Lehrkräfte nicht ohne 
weiteres zugänglich beziehungsweise zu kommunizieren sind. Ausgehend von 
dieser Überlegung ist zunächst die Wahl des Erhebungsinstrumentes entschei-
dend.  
In diesem Kontext erscheint es hilfreich, die bereits in anderen ähnlichen Studien 
verwendeten Verfahren zur Erfassung von subjektiven Wahrnehmungen bezie-
hungsweise Deutungen zu betrachten und entsprechend abzuwägen. Auf eine 
ausführliche Beschreibung und Diskussion der einzelnen Verfahren muss im 
Rahmen der vorliegenden Arbeit verzichtet werden. Dennoch sind folgende aus-
gewählte Verfahrensweisen zur Erfassung von Deutungen erwähnenswert:  
Im Forschungsprogramm Subjektive Theorien487 werden zur Rekonstruktion Sub-
jektiver Theorien Verfahren in zwei Schritten eingesetzt: Zunächst wird die 
Selbstsicht der zu untersuchenden Person über ihre Gedanken und ihre Hand-
lungen erhoben und anschließend in eine Struktur gebracht, um die rekonstruier-
ten handlungsleitenden Kognitionen abbilden und explizieren zu können. 488 
Hierzu werden je nach Gegenstandsbereich verschiedene Varianten der soge-
nannten Strukturlegetechnik eingesetzt. 
Hinzuweisen ist auf den Einsatz narrativer Verfahren.489 Diese sind in Hinblick auf 
das Forschungsinteresse interessant, da die beforschte Person, die für sie rele-
vanten Aspekte in dem Zeitpunkt der Erzählung benennt und eine Suggestion der 
beforschten Person durch den Forschenden weitestgehend vermieden wird  
Diese im Hinblick auf das vorliegende Erkenntnisinteresse geeigneten Verfahren 
haben die Gemeinsamkeit vor allem für kleinere Stichproben geeignet zu sein. 
                                            
487 Vgl. u.a. Groeben/Scheele, 2010 
488 Vgl. u.a. Groeben/Scheele, 2010. Dialog-Konsens-Methoden. 
489 Vgl. u.a. Flick et al., 2008. 
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Für eine größere Stichprobe geeignetes Verfahren zur Erfassung subjektiver Deu-
tungen scheint eine unter anderem von Luchte empfohlene besondere Form des 
Leitfadeninterviews, das sogenannte Konstruktinterview nach König und Volmer, 
zu sein.490 Für die vorliegende Studie wurde in Abwägung der skizzierten Überle-
gungen, des Erkenntnisinteresses sowie der Stichprobengröße, als Erhebungs-
instrument das teilstandardisierte Interview (mit Anlehnung an das 
Konstruktinterview nach König und Volmer) gewählt. Weitere für das vorliegende 
Forschungsvorhaben überzeugende Aspekte des Konstruktinterviews werden in 
den folgenden Ausführungen benannt. 
 
5.5.1.1 Konstruktinterview 
In den folgenden Ausführungen werden einige charakteristische Merkmale des in 
dem vorliegenden Forschungsvorhaben eingesetzten Konstruktinterviews darge-
stellt. Hierbei wird das Konstruktinterview in Abgrenzung zu dem sich ebenfalls 
eignenden problemzentrierten Interview beschrieben. Die Entscheidungsfindung 
wird knapp skizziert. Das Konstruktinterview nach König und Volmer wird in der 
vorliegenden Studie eingesetzt, um die subjektiven Konstruktionen (Sichtweisen 
und Wahrnehmungen) der Wirklichkeit der interviewten Person zu einem bestimm-
ten Themenbereich zu erfragen.491 Der Grundgedanke ist, dass die interviewte 
Person bestimmte alltägliche Situationen mit anderen Konstrukten (Begriffen) deu-
tet als der Interviewende diese von sich aus deuten würde. Die subjektive Wirk-
lichkeit der interviewten Person soll nicht verzerrt erfasst werden. An dieser Stelle 
hilft die Besonderheit des Konstruktinterviews, in Abgrenzung zu dem problem-
zentrierten Interview, der sogenannte „Fremdheitsgrundsatz“492 weiter. Dieser be-
sagt, dass dem Interviewenden die Wirklichkeitskonstruktionen der interviewten 
Person zunächst fremd sind und nicht davon ausgegangen werden kann, dass der 
Interviewende diese versteht. Folglich muss der Interviewende die relevanten 
Konstrukte, die der Interviewte zur Konstruktion seines Bildes der Wirklichkeit 
verwendet sowie deren Bedeutung für den Interviewten erheben.  
                                            
490 Vgl. Luchte, 2005, S. 110 ff.; vgl. auch König/Volmer, 2005. 
491 Vgl. König/Volmer, 2005, S. 83ff. 
492 Vgl. König/Volmer, 2005, S. 84f. 
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Dem Konstruktinterview liegt analog zum problemzentrierten Interview ein Leitfa-
den zugrunde. Der Leitfaden steuert durch möglichst offene Fragestellungen das 
Interview. Die Fragestellungen werden hierbei hinsichtlich des Untersuchungs-
ziels, Verwendungszwecks und der befragten Zielgruppe entwickelt. Der Leitfaden 
fungiert zwar als Gerüst des Interviews, allerdings ist er kein starres Schema. 
Folglich müssen die Fragen des Leitfadens nicht wortwörtlich gestellt werden, 
sondern entwickeln sich aus der Gesprächssituation heraus. Dies ist vergleichbar 
mit dem problemzentrierten Interview, welches Hopf als  
„eine Interview-Variante (beschreibt), die eine sehr lockere Bindung an einen knappen, 
der thematischen Orientierung dienenden Leitfaden mit dem Versuch verbindet, den 
Befragten sehr weitgehende Artikulationschancen einzuräumen und sie zu freien Er-
zählungen anzuregen“.493  
Der Interviewende hat die Funktion in die Problemstellung einzuführen und das 
Gespräch zu lenken – das bedeutet auch das Interview auf die Problemstellung zu 
zentrieren. Um einem offenen Gespräch nahezukommen, lässt der Interviewende 
dennoch die Interviewten weitgehend frei zu Wort kommen.494 Analog zum prob-
lemzentrierten Interview wird auch bei dem Konstruktinterview das narrative Prin-
zip umgesetzt, sodass die Befragten möglichst frei erzählen und relevante 
Konstrukte gewonnen werden. Die gemeinsamen Merkmale des Konstruktinter-
view und des problemzentrierten Interviews lassen sich wie folgt herausarbeiten: 
leitfadengestützt, wenig relativ offene Leitfragen sowie freie Erzählphasen. 
Der Unterschied des Konstruktinterviews zum problemzentrierten Interview liegt 
darin, dass bei einem Konstruktinterview bereits weitere vertiefende Fragen den 
Leifragen zugeordnet sind, um verdecktes Wissens (tacid knowledge) aufzude-
cken. So kann Wissen erhoben werden über das der Interviewte zwar verfügt, 
dass ihm selbst aber nicht unmittelbar verfügbar ist. 
  
                                            
493 Hopf, 2008, S. 178. 
494 Vgl. u.a. Reinhoffer, 2000, S. 211. 
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Hierzu werden verschiedene Zugänge miteinander verknüpft: nachfragen, struktu-
rieren, fokussieren und widerspiegeln.495 Es stellt für die vorliegende Studie ein 
weiteres überzeugendes Argument dar, dass mittels Konstruktinterviews explizit 
die Möglichkeit eröffnet wird auch Wissen „unter der Oberfläche“ zu erheben.496  
Wie die Aufarbeitung der Grundlagen in diesem Kapitel aufdeckt, zeigt sich das 
Konstruktinterview als ein für das vorliegende Forschungsvorhaben geeignetes 
Erhebungsinstrument. Im Folgenden wird bezugnehmend auf das Konstruktinter-
view die Leitfadenkonstruktion und Interviewdurchführung näher beschrieben. 
 
5.5.1.2 Leitfadenkonstruktion 
Der Interviewleitfaden steht für „ein mehr oder weniger strukturiertes schriftliches 
Frageschema“497, welches alle relevanten Fragestellungen sowie Hinweise zur 
Einleitung bestimmter Themenblöcke beinhaltet.498 Das Interview erhält durch den 
Leitfaden eine Struktur und die Vergleichbarkeit verschiedener Interviews wird er-
leichtert. Ferner dient der Leitfaden dem Interviewenden als „Orientierungshilfe 
und Gedächtnisstütze“, um zu verhindern, dass relevante Fragestellungen ausge-
lassen werden.499 Dennoch kann eine offene und flexible Unterhaltung zwischen 
dem Interviewenden und dem Befragten stattfinden.500  
Die genannten Aspekte sind vor allem für die vorliegende Studie relevant, da die 
Interviews von verschiedenen Personen geführt werden. Die Lehrkräfte aus der 
Schweiz werden durch einen Interviewenden ebenfalls aus der Schweiz befragt. 
Diese Vorgehensweise wurde bewusst gewählt, da sich aufgrund des gemeinsa-
men Dialekts eine offenere beziehungsweise ungezwungenere Gesprächssituati-
on erwarten lässt.   
                                            
495 Vgl. König/Volmer, 2005, S. 86f. 
496 Vgl. König/Volmer, 2005, S. 115. 
497 Stigler/Felbinger, 2005, S. 129. 
498 Vgl. u.a. Helfferich, 2004. 
499 Stigler/Felbinger, 2005, S. 129. 
500 Vgl. Stigler/Felbinger, 2005, S. 130. 
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Die Entwicklung eines Leifadens umfasst einige Arbeitsschritte, die im Folgenden 
skizziert werden: Grundsätzlich ist nach Friebertshäuser und Langer bei der Er-
stellung von Leitfäden zu berücksichtigen, dass sich die Fragen für das Leitfragen-
Interview erst „auf der Basis fundierter theoretischer oder empirischer Erkenntnis-
se“ formulieren lassen.501 Der Leitfragen der vorliegenden Studie zur Erfassung 
subjektiver Deutungen von Lehrkräften zu den personal-systemtheoretischen Fak-
toren des Systems Einzelschule wurde in enger Anlehnung an die Personale Sys-
temtheorie entwickelt. Die vier Fragebereiche (Relevante Personen, 
Systemumwelt, Soziale Regeln und Systemhistorie) bilden das Gerüst und den 
Rahmen der Befragung. Zusätzlich wurde der Frageblock Veränderungen ange-
lehnt an König und Volmer „nach vergangenen oder zukünftigen Situationen fra-
gen“502 mit aufgenommen. Die Leitfrage hierzu ist: Was bräuchten Sie im Hinblick 
auf die Bedingungen an Ihrer Schule, um mit dem Lernarrangement optimal arbei-
ten zu können? Welche Veränderungen sind nötig beziehungsweise wünschens-
wert?503 Die folgende Abbildung 24 zeigt exemplarisch einen ausdifferenzierten 











Abbildung 24: Ausdifferenzierter Frageblock – Auszu g aus dem Interviewleitfaden 
  
                                            
501 Friebertshäuser/Langer, 2010, S. 439. 
502 König/Volmer, 2005, S. 92. 
503 Auszug aus dem Leitfaden der vorliegenden Studie. 
3.1. Leitfrage Systemumwelt 
Wie beurteilen Sie Ihre Rahmenbedingungen an Ihrer Schule für die Arbeit mit 
dem Lernarrangement, nachdem Sie damit gearbeitet haben? 
 
3.1.1. Ergänzende Frage Räume 
Wie beurteilen Sie Ihre räumliche Ausstattung an der Schule für die Arbeit mit 
dem Lernarrangement? 
(Raumgröße, Raumaufteilung, Mobiliar, etc.) 
 
3.1.2. Ergänzende Frage technische Ausstattung 
Wie beurteilen Sie Ihre technische Ausstattung an der Schule für die Arbeit mit 
dem Lernarrangement? 
(Steckdosen, Mehrfachstecker, Waschbecken, etc.) 
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Wie in Abbildung 24 ersichtlich, beginnt der Frageblock mit einer möglichst offe-
nen Leitfrage. Ergänzende Fragestellungen werden von dem Interviewenden ein-
gebracht, falls der Gesprächsverlauf stocken sollte. Zusätzliche Hinweise in 
Klammern erleichtern den Interviewenden gegebenenfalls die Gesprächsführung. 
Die an anderer Stelle bereits beschriebene Verknüpfung verschiedener Zugänge 
wurde ebenso berücksichtigt und wie folgt umgesetzt beziehungsweise angepasst: 
• Das Nachfragen getilgter Informationen beruht darauf, dass davon ausge-
gangen wird das in jeder Äußerung eine Reihe von Informationen stecken, 
die nicht ausgesprochen werden.504 Als Hilfestellung für die Interviewenden 
ist daher im Leitfaden der folgende zusätzliche Hinweis vermerkt: Ich ver-
stehe, dass Sie diesen Einfluss eher als förderlich/hemmend empfinden. 
Könnten Sie das bitte näher ausführen?505 
• Die Strukturierung beinhaltet Beziehungen zwischen den Konstrukten nach-
zufragen. Beispielsweise wird die interviewende Person mit der Anmerkung 
des Interviewenden konfrontiert, dass die folgenden drei problematischen 
Bereiche aus den Aussagen der interviewten Person herausgehört wurden. 
• Eine weitere Strategie ist die Fokussierung konkreter Situationen. Hierbei 
wird der Interviewpartner bei einer unklaren Aussage gebeten, diese an ei-
nem konkreten Beispiel zu verdeutlichen. 
• Die Technik des Widerspiegelns bedeutet, dass der Interviewende sich 
nochmals vergewissert, ob er die vom Interviewten genannten Konstrukte 
richtig verstanden hat (wie beispielsweise mittels einer Paraphrasierung).  
Es ist darauf hinzuweisen, dass die Leitfragen der vorliegenden Studie in die Leit-
fäden des Gesamtprojekts INTeB eingebettet sind. Es stellte sich heraus, dass 
sich teilweise Aussagen der Lehrkräfte zu Fragen der anderen Teilprojekte auch 
auf die Rahmenbedingungen beziehen und somit in die Auswertung der vorlie-
genden Studie mit eingeflossen sind. Der Leitfaden ist in einem sogenannten Pre-
test bezüglich seiner Anwendbarkeit getestet worden. Hierzu wurde der Leitfaden 
in zwei nachgestellten Interviewsituationen mit Personen jeweils in Doppelfunktion 
(ausgebildete Lehrkraft sowie Forschende) erprobt.   
                                            
504 Vgl. König/Volmer, 2005, S. 84ff. 
505 Auszug aus dem Leitfaden der vorliegenden Studie. 
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Diese Auswahl an Personen aus beiden Kontexten ermöglichte eine kritische Re-
flexion aus unterschiedlichen Perspektiven im Anschluss an die Interviewsituation. 
Auf diese Weise konnten logische Brüche im Gesprächsverlauf entdeckt und ab-
gerundet sowie fehlende Überleitungen oder Zusatzinformationen ergänzt werden. 
Außerdem konnten unglücklich formulierte Fragestellungen präzisiert werden. 
 
5.5.1.3 Interviewdurchführung  
Insgesamt wurden mit allen 75 am Forschungsprojekt INTeB teilnehmenden Lehr-
kräften jeweils drei Interviews zu unterschiedlichen Messzeitpunkten geführt. Die 
drei Interviews haben eine Gesamtlänge von etwa 90 Minuten. Die Lehrkräfte 
wurden zum ersten und dritten Erhebungszeitpunkt (vor und nach dem Einsatz 
des mobilen Lernarrangements) face-to-face interviewt. Zum zweiten Erhebungs-
zeitpunkt (nach der Fortbildung) wurden nach Wunsch der Lehrkräfte Telefoninter-
views geführt. Die Interviews wurden mit Einverständnis der Lehrkräfte mittels 
eines Diktiergerätes vollständig aufgezeichnet. Zusätzlich wurde direkt nach jedem 
Interview von der interviewenden Person ein Postskriptum angefertigt. Das ver-
wendete Postskriptum enthält: 
• Allgemeine Angaben: Lehrercode, Interviewer, Datum, Ort, Beginn, Dauer, 
Ende. 
• Beschreibung der Interviewsituation (zum Beispiel: entspannte und lockere 
Atmosphäre). 
• Besondere Vorkommnisse während des Interviews (zum Beispiel: Handy 
der Lehrkraft klingelt, dadurch kurzzeitige Irritation und Ablenkung). 
• Gespräche vor Einschalten des Aufnahmegeräts (zum Beispiel: Fragen zum 
Datenschutz). 
• Gespräche nach Abschalten des Aufnahmegeräts (zum Beispiel: Fragen 
zum weiteren Vorgehen). 




Zur Interviewdurchführung wurde unter anderem die Empfehlung nach Lamnek, 
eine möglichst natürliche Gesprächssituation herzustellen, berücksichtigt.506 Hier-
zu fand das Interview in der Regel im alltäglichen Milieu der befragten Lehrkräfte 
statt, zum Beispiel im Rahmen der Sprechstunde oder vor beziehungsweise nach 
dem Unterrichtsende an der jeweiligen Schule. Die Räumlichkeiten vor Ort variier-
ten, je nachdem welche Räume zur Verfügung standen. Grundsätzlich wurde auf 
eine ruhige und ungestörte Gesprächsatmosphäre geachtet. Des Weiteren be-
stimmten die Lehrkräfte selbst den Ort, die Zeit und die Dauer des Interviews, so-
dass die Erhebungssituation in den Alltag integriert werden konnte. 
Ein als problematisch anzusehender Bereich im Zusammenhang mit der Durch-
führung des Konstruktinterviews liegt darin, dass die interviewte Person in der In-
terviewsituation bestimmte Sachverhalte klarer sieht als zuvor, so dass ihre 
Aussagen nicht völlig mit ihren subjektiven Konstrukten übereinstimmen. Dement-
sprechend ist insbesondere bei der Interviewdurchführung zu beachten, dass die 
interviewende Person auf keinen Fall Suggestivfragen stellt.507 Dies wurde von 
den Interviewenden überwiegend berücksichtigt. Bei Nichtbeachtung konnte die 
entsprechende Aussage der Lehrkraft für die vorliegende Studie nicht weiterver-
wendet werden.  
Die Durchführung des Interviews ist in drei verschiedene Phasen grob unterglie-
dert: Orientierungs-, Erhebungs- sowie Abschlussphase. 508  Strukturiert anhand 
dieser Phasen werden im Folgenden wesentliche Aspekte bezogen auf die vorlie-
gende Studie näher beleuchtet: 
Orientierungsphase:  In dieser Phase sollte eine positive Beziehung zwischen 
dem Interviewenden und der befragten Person aufgebaut werden, damit sich die 
befragte Person öffnet und ehrlich antwortet.509 Das Vertrauen wird unterstützt 
indem zu Beginn des Interviews den Lehrkräften die Anonymisierung der Inter-
views zugesichert wurde. Die Zusicherung der Anonymität ermöglicht, dass sich 
die befragten Lehrkräfte möglichst frei und ohne Bedenken äußern können. 
                                            
506 Vgl. u.a. Lamnek, 2010, S. 355f.; Helfferich, 2004. 
507 Vgl. König/Volmer, 2005, S. 116. 
508 Vgl. König/Volmer, 2005, S. 96ff. 
509 Vgl. König/Volmer, 2005, S. 97. 
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Daten die Rückschlüsse zulassen könnten werden verschlüsselt: Jede Lehrkraft 
erhält eine eigene Kennziffer, die sich aus den Zahlenangaben zur Schule, zur 
Klasse und zur eigenen Person zusammensetzt. So entsteht zum Beispiel die 
Kennziffer 2101_L01.510 Des Weiteren wurde die Lehrkraft unter anderem über die 
interviewende Person, Zweck, Verwendung der Ergebnisse sowie Interviewverlauf 
aufgeklärt. Nach König und Volmer wird hierbei ein sogenannter „Kontrakt“ ge-
schlossen; der sinngemäß beinhaltet, dass der Interviewende Fragen stellen darf 
und die interviewte Person darauf antwortet.511  
Erhebungsphase:  In dieser Phase wird primär das Ziel verfolgt die Sichtweise 
der Lehrkraft zu bestimmten Themen (unter anderem zu dem geöffneten Unter-
richt beziehungsweise Einsatz des mobilen Lernarrangements) zu erfragen. Zu 
Beginn des Interviews wird eine Einstiegsfrage gestellt, damit die Lehrkraft in ei-
nen Redefluss gelangt. Die verwendete Leitfrage soll dem persönlichem Bezug 
der Lehrkraft raumgeben: Was ist Ihr persönlicher Zugang zum Fliegen? Fasziniert 
Sie das Fliegen? Im bestmöglichen Fall vergisst die Lehrkraft das mitlaufende Dik-
tiergerät und es kommt zu einer natürlichen Gesprächssituation.512 Um den Effekt 
einer natürlichen Gesprächssituation zu verstärken empfiehlt Reinhoffer das Auf-
nahmegerät an einem unauffälligen Platz außerhalb des Sichtfelds der interview-
ten Person abzulegen. 513  In der Erhebungsphase kommen verschiedene 
Interviewstrategien zum Einsatz.514 Auch ist die Anwendung von sogenannten Ad-
hoc-Strategien für den Verlauf des Interviews förderlich. Allerdings wird hierbei 
dem Interviewenden eine gewisse Sensibilität für den Gesprächsverlauf durch den 
Einsatz stimulierender Fragen abverlangt.515  Zur Unterstützung des Gesprächs 
und um den Redefluss der Lehrkraft aufrecht zu erhalten wurden nicht nur Kom-
munikationsstrategien verwendet, sondern der Lehrkraft wurde auch durch ent-
sprechendes Verhalten der interviewenden Person (wie Kopfnicken oder ein 
zustimmendes mmh) Aufmerksamkeit signalisiert.   
                                            
510 Transkriptionsregeln siehe Kapitel Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden.  
Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden. . 
511 Vgl. König/Volmer, 2005, S. 96. 
512 Vgl. Flick, 1995, S. 161. 
513 Vgl. Reinhoffer, 2000, S. 224ff. 
514 Siehe Kapitel 5.5.1.2 Leitfadenkonstruktion. 
515 Vgl. Reinhoffer, 2000, S. 224ff. 
Forschungsmethodik 155 
Abschlussphase: In dieser Phase erhielt die Lehrkraft die Möglichkeit weitere im 
Interview noch nicht thematisierte Aspekte zu ergänzen sowie Klärungsfragen zu 
dem Forschungsprojekt beziehungsweise zu dem weiteren Vorgehen zu stellen. 
Mit einer Danksagung an den Interviewten wurde das Interview abgeschlossen. 
 
5.6 Datenaufbereitung 
Die Datenaufbereitung orientiert sich grundsätzlich an der Form des vorhandenen 
Materials. In der vorliegenden Studie sind die Interviews mit Hilfe von Diktiergerä-
ten aufgezeichnet worden. Dieses Vorgehen wurde unter anderem gewählt, weil 
es verhältnismäßig mit wenig Aufwand verbunden ist und von den zu interviewen-
den Personen angenehmer empfunden wird als videographiert zu werden. 516 
Überzeugend ist der lückenlose und präzise Nachweis im Vergleich zu einem Ge-
dächtnisprotokoll. Bei Bedarf kann auf das Originalmaterial als Audiodatei zurück-
gegriffen werden. Ferner können auch die Interpretationen des Forschenden 
nachgeprüft werden.  
Der Vorgang der Verschriftung von gesprochener Sprache wird Transkription (lat. 
trans-scribere, umschreiben) genannt.517 Da die Erhebung im Rahmen des For-
schungsprojekts INTeB stattfand, standen zur Transkription studentische Hilfskräf-
te aus der Schweiz und Deutschland zur Verfügung. Anschließend sind die 
transkribierten Texte von Projektmitarbeiterinnen und -mitarbeitern nochmals mit 
Hilfe der Aufnahme gegengelesen und gegebenenfalls korrigiert worden. Dieses 
Vorgehen verbessert die Qualität der Transkripte.518 Bei Lange wird ebenfalls zum 
Kontrollhören angeraten, um „die Reliabilität durch wiederholtes Kontrollhören“ zu 
erhöhen.519 Denn die Genauigkeit der Transkription beeinflusst die spätere Analy-
se erheblich.520  
  
                                            
516 Vgl. Reinhoffer, 2000, S. 228. 
517 Vgl. Kittl, 2005, S. 215. 
518 Vgl. auch Reinhoffer, 2000, S. 231. 
519 Lange, 2008, S. 49. 
520 Vgl. Knoblauch, 2011, S. 160. 
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Das verwendete Programm f4 erleichterte die Transkription der Interviews, den-
noch ist die transkript-basierte Analyse ein sehr zeitaufwändiges Verfahren, da im 
Schnitt die fünf- bis zehn-fache Interviewzeit für die Verschriftung benötigt wird.521  
Mit Hilfe von Transkriptionsregeln soll das Material so fein wie nötig transkribiert 
werden.522 Je nach Materialfülle und Zielsetzung der Untersuchung sind nach Kittl 
verschiedene Transkriptionsverfahren zu unterscheiden:523 das selektive Protokoll, 
das zusammenfassende Protokoll und das wörtliche Protokoll. Für die vorliegende 
Studie ist in Hinblick auf das Erkenntnisinteresse das wörtliche Protokoll ausge-
wählt worden. Hierbei wird das gesamte Material vollständig verschriftet.  
Auf die Verschriftung von Dialekten und Akzenten wird in der Regel verzichtet, um 
die Lesbarkeit des Textes zu erhöhen. Kittl bezieht sich auf Mayring, um die drei 
Techniken des wörtlichen Protokolls zu unterscheiden:524  
• Die Verwendung des Internationalen Phonetischen Alphabets (IPA) ist die 
akribischste aller Protokolliertechniken – die entstehenden Texte sind kaum 
lesbar.  
• Bei der Variante der literarischen Umschrift werden Dialekte und Sprachfär-
bungen mithilfe des herkömmlichen Alphabets verschriftet – die entstehen-
den Texte sind ebenfalls schwer lesbar.  
• Bei der Übersetzung ins normale Schriftdeutsch werden Satzbaufehler kor-
rigiert und Dialekte bereinigt. Diese am meisten verbreitete Variante ist vor 
allem für Untersuchungen geeignet, die die inhaltlich-thematische Ebene fo-
kussieren. 
Die vorliegende Studie orientiert sich überwiegend an der dritten Variante in das 
normale Schriftdeutsch zu übersetzen. Allerdings werden im Sinne eines kommen-
tierten Protokolls zusätzlich zur Erfassung sprachlicher Daten auch paralinguisti-
sche Phänomene (wie längere und kürzere Pausen, Modulationen der Stimme) 
sowie nichtverbale Äußerungen und Handlungen (wie Gestik, Mimik, Hüsteln, 
Räuspern) in die Protokollierung mit aufgenommen.  
                                            
521 Vgl. Kuckartz, 2010, S. 37ff. 
522 Vgl. Knoblauch, 2011, S. 160. 
523 Vgl. Kittl, 2005, S. 216ff. 
524 Vgl. Kittl, 2005, S. 216ff. 
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Spricht die befragte Person während des gesamten Interviews im Dialekt, wird 
dies zu Beginn des Protokolls vermerkt. Wechselt die befragte Person während 
des Interviews zwischen Hochsprache und Dialekt – so wird dies im Sinne der lite-
rarischen Umschrift protokolliert und vermerkt. 
Folgende Transkriptionsregeln wurden bezugnehmend auf Reinhoffer525 für die 
vorliegende Studie festgelegt: 
 
Abbildung 25: Transkriptionsregeln nach Reinhoffer 526 
In den Transkriptionsregeln, vergleich Abbildung 25, werden bestimmte Zeichen 
festgelegt, die bei unverständlichen Äußerungen, simultanen Sprechvorgängen 
oder auch bei Wort- und Redeabbrüchen einheitlich verwendet werden.  
                                            
525 Vgl. Reinhoffer, 2000, S. 229ff. 
526 Reinhoffer, 2000, S. 229ff. 
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Ergänzend wurden Äußerungen wie hm oder mhm wurden zusätzlich gekenn-
zeichnet: Bei einer Zustimmung oder Ablehnung wurde in Backchannels entspre-
chend vermerkt verneinend, bejahend oder unentschieden. Wie an anderer Stelle 
bereits angemerkt, wurde den teilnehmenden Lehrkräften Anonymität zugesichert. 
Hierzu wurden bei der Transkription alle Personen- und Ortsnamen sowie alle wei-
teren Angaben die Rückschlüsse auf die Identität der befragten Person liefern 
könnten, anonymisiert und durch Kürzel ersetzt.  
 
5.7 Datenauswertung 
In den in Kapitel 5.1 formulierten Forschungsfragen sind die subjektiven Deutun-
gen der Lehrkräfte zu den personal-systemtheoretischen Faktoren zentral. Die 
Auseinandersetzung mit der forschungsmethodischer Literatur zeigt, dass Deu-
tungen und Wahrnehmungen mittels geeigneter Analysemethoden zu erfassen 
sind. Die nachfolgenden Kapitel geben einen Überblick über das Vorgehen zur 
Datenauswertung: Die Vorgehensweise der qualitativen Auswertung wird be-
schrieben und begründet.  
 
5.7.1 Analyse der qualitativen Daten 
In den nachstehenden Ausführungen zur Datenanalyse wird auf folgende vier As-
pekte eingegangen: 
• Qualitative Inhaltsanalyse527 
• Erstellung eines Kategoriensystems mittels deduktiver und induktiver Ent-
wicklungsschritte528 
• Auswertung mit dem Verfahren des konsensuellen Kodierens529 
• Vorgehensweise zur Typenbildung530 
  
                                            
527 Vgl. u.a. Mayring, 2010; Reinhoffer, 2008. 
528 Vgl. zu formale und materiale Kategorien, deduktive und induktive Kategorienbildung, Reinhof-
fer, 2000; 2008. 
529 Vgl. u.a. Reinhoffer, 2000. 
530 Vgl. u.a. Kelle/Kluge, 2010.  
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5.7.1.1 Qualitative Inhaltsanalyse 
„Inhaltsanalytisches Vorgehen wertet Material interpretierend aus, das emotionale und 
kognitive Befindlichkeiten, Verhaltensweisen oder Handlungen repräsentiert“.531  
Ausgehend von diesem Begründungsmoment ist in Hinblick auf das vorliegende 
Erkenntnisinteresse eine qualitativ inhaltsanalytische Vorgehensweise interessant. 
Ferner ist das regelgeleitete Verfahren der Inhaltsanalyse nach Krüger zur Analy-
se von großen Textmengen geeignet.532 Die Technik der Inhaltsanalyse hat ihren 
Ursprung in den Kommunikationswissenschaften, dementsprechend ist das Ziel 
der Inhaltsanalyse „die systematische Bearbeitung von Material aus Kommunikati-
onen“.533  
Die Auswertung des Interviewmaterials der vorliegenden Studie orientiert sich im 
Wesentlichen an dem Verfahren der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring534. 
Das Kernstück der Qualitativen Inhaltsanalyse ist die Entwicklung eines Katego-
riensystems, anhand dessen das umfangreiche Interviewmaterial regelgeleitet er-
schlossen werden kann. Das Ziel ist, die transkribierten Interviews, ohne 
inhaltliche Aspekte zu übersehen, für die weiteren Analyseschritte vergleichbar 
und strukturiert darzustellen. Es existieren nach Mayring drei verschiedene Varian-
ten der Qualitativen Inhaltsanalyse:535 
• Explizierende Inhaltsanalyse: Zum Verständnis von unklaren Textstellen 
wird zusätzliches Material (zum Beispiel andere Stellen des Interviews) in 
die Analyse miteinbezogen. 
• Strukturierende Analyse: Das Ziel ist „Strukturen im Material herauszuarbei-
ten, die das Material in einer bestimmten Weise untergliedern, zerlegen, 
schematisieren. 536  Mit Hilfe eines Kategoriensystems werden die Inhalte 
strukturiert aus dem Material herausgefiltert.  
• Zusammenfassende Inhaltsanalyse: Zur induktiven Bildung eines Katego-
riensystem aus dem Datenmaterial bietet sich diese Variante besonders an.  
  
                                            
531 Lamnek, 2010, S. 486. 
532 Vgl. Krüger, 2000, S. 323ff. 
533 Mayring, 1995, S. 209. 
534 Vgl. Mayring, 2010. 
535 Vgl. Mayring, 2010. 
536 Mayring, 2010, S. 118. 
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Das Ziel ist „das Material so zu reduzieren, dass die wesentlichen Inhalte 
erhalten bleiben, durch Abstraktion einen überschaubaren Corpus zu schaf-
fen, der immer noch Abbild des Grundmaterials ist.“537 Hierzu wird das Aus-
gangsmaterial zunächst paraphrasiert, generalisiert und auf ein 
Abstraktionsniveau reduziert.  
Die vorliegende Studie verwendet sowohl strukturierende als auch zusammenfas-
sende inhaltsanalytische Elemente: Für die Auswertung wurde in der vorliegenden 
Studie zunächst das Verfahren einer strukturierenden Inhaltsanalyse angewendet. 
Um das Material in ausgewählter Hinsicht strukturierend aufzuarbeiten wurde ein 
erstes Kategoriensystem deduktiv entwickelt. Bei einer deduktiven Kategorienbil-
dung kann entweder das theoretische Vorwissen oder das Forschungsinteresse 
Basis für die Bildung von Kategorien sein.538 Diese top-down gebildeten Katego-
rien wurden in der vorliegenden Studie auf Grundlage der Personalen Systemthe-
orie abgeleitet. Mittels des Verfahrens einer zusammenfassenden Inhaltsanalyse 
wurde dieser deduktive Zugang durch die induktive Kategorienbildung ergänzt. 
Durch eine Reduktion des Materials wurden weitere Kategorien generiert sowie 
die deduktiv entwickelten Kategorien ausdifferenziert. Durch die Kombination einer 
top-down und bottom-up Strategie wurde ein Kategoriensystem entwickelt, wel-
ches sowohl die deduktiv theoriegeleitete als auch die induktiv empirische Katego-
rienbildung umfasst. Zur Strukturierung und Analyse des Datenmaterials wäre 
auch ein rein deduktives Vorgehen539 oder ein induktives Vorgehen im Sinne der 
grounded theory540 denkbar. Die hier gewählte Vorgehensweise ermöglicht aller-
dings die Vorteile der Deduktion einer größtmöglichen Systematik und die der In-
duktion der Offenheit gegenüber dem Datenmaterial miteinander zu verbinden.541  
In dem nachstehenden Kapiteln wird die Konstruktion des Kategoriensystems so-
wie des Kodierleitfadens näher beschrieben. Zur Bewertung inhaltsanalytischer 
Kategorien sind zwei generelle Kriterien entscheidend: die Reliabilität und die Va-
lidität. Ausführungen hierzu sind in die folgenden Kapitel eingebettet. 
  
                                            
537 Mayring, 2010, S. 58. 
538 Vgl. u.a. Reinhoffer, 2008. 
539 Vgl. u.a. Hopf, 2008. 
540 Vgl. u.a. Strauss/Corbin, 2005.  
541 Reinhoffer, 2008, S. 128. 
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5.7.1.2 Kategoriensystem 
Die Besonderheit des Kategoriensystems liegt wie bereits beschrieben in der 
Kombination sowohl deduktiv theoriegeleiteter als auch induktiv empirischer Ent-
wicklungsschritte zur Kategorienbildung. Nach Kelle und Kluge zeichnet sich eine 
gelungene qualitative Untersuchung „durch eine beständige Integration von empi-
rischen und theoretischen Arbeitsschritten aus“.542 Um diesen hohen Anspruch 
gerecht zu werden, wurde die Entwicklung des Kategoriensystems als ein iterati-
ver Prozess realisiert: Der Prozess wurde mehrmals durchlaufen und das Katego-
riensystem wurde immer wieder angepasst. Diese Vorgehensweise steht im 
Gegensatz zu dem Vorgehen ein Kategoriensystem zu entwickeln, dieses in ei-
nem Pretest zu erproben, gegebenenfalls zu überarbeiten und anschließend in 
unveränderbarer Form einzusetzen. Ein offenes und anhand des konkreten Da-
tenmaterials veränderbares Kategoriensystem empfehlen Gläser und Laudel, wel-
ches auch „nicht antizipierte Merkmalsausprägungen adäquat aufnehmen“ 
kann.543 Die nachstehende Abbildung 26 stellt die Vorgehensweise der vorliegen-











Abbildung 26: Bottom-up und top-down Strategie 
  
                                            
542 Kelle/Kluge, 2010, S. 40.  






















Die in Abbildung 26 verwendete bildliche Darstellung einer mehrstufigen Pyramide 
veranschaulicht das Vorgehen der vorliegenden Studie mittels zweier Strategien: 
bottom-up und top-down. Exemplarisch wird im Folgenden auf die bottom-up Stra-
tegie eingegangen:  
Textebene:  Der gesamte Text wurde in die Auswertung einbezogen. An erster 
Stelle steht der Text als Ausgangsmaterial, welcher in diesem Schritt nach 
Sinneinheiten segmentiert wurde. Hierbei muss ein Segment nicht einem Satz 
entsprechen: eine Sinneinheit kann auch aus mehreren Sätzen bestehen oder aus 
einem Satz können sogar mehrere Sinneinheiten gebildet werden. Die gebildeten 
Segmente in Zitatform stellen eine Kodiereinheit dar.  
Memoebene:  Die aus dem Text extrahierten Zitate wurden in diesem Schritt in-
haltsanalytisch zusammengefasst. Hierzu werden die Zitate paraphrasiert, genera-
lisiert und auf ein Abstraktionsniveau reduziert. Die Vorgehensschritte im 
Einzelnen: Paraphrasierung: Die Textsegmente werden zunächst paraphrasiert. 
Hierbei gilt zu beachten, dass die Segmente gekürzt widergegeben werden und 
Textteile mit wenig oder keinem relevanten Inhalt gestrichen werden.  
Generalisierung auf das Abstraktionsniveau: Die Paraphrasen werden nun auf 
abstrakter Ebene verallgemeinert; die wesentlichen Aspekt bleiben erhalten. 
Erste und zweite Reduktion: Abschließend werden die Segmente in zwei Schritten 
reduziert. Zunächst werden bedeutungsgleiche Paraphrasen gestrichen und nur 
die Wesentlichen übernommen. Im nächsten Schritt werden Paraphrasen, die sich 
inhaltlich ähneln zusammengefasst. Auf diese Weise entstanden komprimierte 
ausdifferenzierte Aussagen. 
Subkategorie:  Auf Basis der Ausdifferenzierungen wurden in diesem Schritt wei-
tere Unterkategorien generiert (diese entsprechen in der vorliegenden Studie den 
Einflussfaktoren). Entweder dienten die bereits bestehenden deduktiven Hauptka-
tegorien als Anhaltspunkte zur Erstellung der jeweiligen induktiven Unterkategorie 
oder anhand der nicht einzuordnenden Unterkategorien erfolgte der nächste 
Schritt.  
Hauptkategorie:  Gegebenenfalls mussten die deduktiven Hauptkategorien ent-
sprechend der nicht einzuordnenden Unterkategorien induktiv ergänzt werden. 
Auf diese Weise sind die vorliegenden Kategorien zum einen theoretisch begrün-
det und zum anderen so konstruiert, dass sie auf das konkrete Datenmaterial an-
wendbar sind und relevante Aspekte aus den Daten extrahiert werden können.  
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Die nachstehende Abbildung 27 zeigt die deduktiv und induktiv entwickelten 
Haupt- und Unterkategorien:544 
 
Hauptkategorie  Entwicklung  Unterkategorie  Entwicklung  
Subjektive Deutung 
bezogen auf andere 
systemrelevante 
Personen   
deduktiv Kolleginnen und Kollegen induktiv 
Schulleitung 
Schülerinnen und Schüler (Klassenkontext) 
Schülerinnen und Schüler (Arbeit mit ML545) 
Andere Personengruppen 
Subjektive Deutung 
bezogen auf die 
eigene Person  
deduktiv Geöffneter Unterricht induktiv 
Naturwissenschaftlicher Unterricht 




le Regeln  








deduktiv Keine Unterkategorien notwendig  
Subjektive Deutung 
bezogen auf die 
soziale und mate-
rielle Umwelt  











Andere materielle Dinge 
                                            
544 Das Kategoriensystem der vorliegenden Studie befindet sich im Anhang.  
545 Mobiles Lernarrangement Fliegen (ML). 
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Subjektive Deutung 
bezogen auf die 
Systemhistorie  
deduktiv Einzelschule induktiv 
 





den Einsatz des 
mobilen Lernarran-
gements 
induktiv Lehrkraft (eigene Person) induktiv 





Handlungen  induktiv Vor-/Nachbereitung des ML induktiv 
Während des Einsatzes des ML 
Andere Handlungen 
Abbildung 27: Deduktiv und induktiv entwickelte Hau pt- und Unterkategorien 
In Abbildung 27 finden sich in den deduktiv entwickelten Hauptkategorien die per-
sonal-systemtheoretischen Faktoren der Personalen Systemtheorie wieder. Zwei 
Hauptkategorien wurden induktiv entwickelt: subjektive Deutung der Lehrkraft be-
zogen auf die Veränderungen durch den Einsatz des mobilen Lernarrangements 
Fliegen sowie Handlungsbeschreibungen der Lehrkraft. Sämtliche Unterkategorien 
wurden induktiv generiert. Ferner werden zu den jeweiligen Unterkategorien die 
Ausprägungen unterstützend oder hemmend mitvergeben. Die Ausprägungen un-
terstützend und hemmend geben an, inwiefern dieser Faktor aus Sicht der Lehr-
kraft einen Einfluss auf den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen 
ausübt. Entscheidend für die Vergabe der Ausprägung ist die jeweilige Kodierein-
heit. Falls keine eindeutige Zuordnung einer hemmenden beziehungsweise unter-
stützenden Ausprägung zur Kodiereinheit möglich war, wurde eine neutrale 
Ausprägung vergeben. 
Neben der Konstruktion von Kategorien ist eine exakte Definition der jeweiligen 
Hauptkategorien sowie Unterkategorien für den weiteren Kodiervorgang erforder-
lich. Hierzu wird ein Kodierleitfaden erstellt: Für jede einzelne Kategorie wird eine 
Definition und Erläuterung durch Angabe von Zuordnungsregeln erstellt. Mit Hilfe 
von sogenannten Ankerbeispielen wird die Kategorie durch Beispiele aus dem zu 
analysierenden Material veranschaulicht.   
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Der Kodierleitfaden ist Grundlage für den späteren Kodiervorgang und legt in-
tersubjektiv nachvollziehbar fest, welche Kodiereinheit zu welcher Kategorie zuge-
ordnet wird. Ziel des Kodierleitfadens ist eine einheitliche und auch eindeutige 
Datenauswertung zu gewährleisten im Sinne der geforderten Gütekriterien qualita-
tiver Forschung. Die folgende Abbildung 28 zeigt einen Auszug aus dem für die 
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Die Kategorie enthält Aussa-
gen über Einschätzungen der 
Lehrkraft zu ihren KollegInnen. 
Dieser Code wird auch verge-
ben:  
- wenn die Lehrkraft ihre 
KollegInnen informiert und 
diese kein Interesse bzw. 
Interesse am ML zeigen 
- die Lehrkraft die Zusammen-
arbeit im Kollegium beschreibt 
(z.B. zur Unterrichtsvorberei-
tung) 
- oder die personelle Ausstat-
tung an der Einzelschule wie 
Vertretung, Mehrfachbeset-
zung, etc. 
- oder die Arbeitsaufteilung/ 
Zusammenarbeit mit KollegIn-
nen für den Einsatz des ML 
PersKol+: „Auch jetzt gerade meine 
Kollegin Klasse vier/ die jetzt Klasse 
vier hat (p) würde ihr auch gefallen so 
etwas. Wenn man eben/ wenn schon 
alles da ist, man braucht nur aufbau-
en und muss nicht selber noch so 
überlegen und zusammen gucken. 
Also von daher (p) kommt es schon 
an.“ (T3_2105_L05) 
PersKol-: „Was mich ein bisschen 
traurig/ was sie mich ein bisschen 
traurig machte war, dass die Direkto-
rin auf einer Konferenz oder auf einer 
Teamsitzung sagte, ich solle mal kurz 
das Projekt vorstellen, was wir da 
eigentlich machen //ja// dann habe 
ich vorgeschlagen, kommt mal mit 
hoch, (pp) sehen wir uns mal die 
Stationen an, dam/ di/ in/ ungefähr 
wisst, was die Kinder da machen und 
dann haben sie gesagt, dass sehen sie 








Die Kategorie enthält Aussa-
gen über Einschätzungen der 
Lehrkraft zu ihrer Schulleitung.  
Dieser Code wird auch verge-
ben: 
- wenn die Lehrkraft, die Ein-
stellung der Schulleitung zu 
geöffneten Unterricht ein-
schätzt 
- wenn die Lehrkraft die Schul-
leitung informiert und diese 
kein Interesse bzw. Interesse 
am ML zeigt 
PersLeit+: „Ich bin ja von der Schullei-
tung darauf hingewiesen worden, 
also von unserer Grundschulrektorin 
ähm auf dieses Ganze. Also keine 
Probleme, also die finden solche 
Sachen immer unterstützenswert.“ 
(T3_1104_L04) 
PersLeit-: „Das wird von keiner Schul-
leitung geschätzt, eine Schulleitung 
kriegt es auch nicht mit, die Kollegen 
kriegen es auch nicht mit, man steckt 
jetzt über diese Stationen hinaus 
wirklich viel zeitlichen Aufwand hin-
ein.“ (T3_2106_L06) 
Abbildung 28: Auszug Kodierleitfaden 
In Abbildung 28 sind die ausführlichen Beschreibungen der einzelnen Auswer-
tungskategorien und die jeweiligen Ankerbeispiele ersichtlich. In den Kodierleitfa-
den wurden weitere festgelegte sogenannte besondere Kodierregeln 
(beispielsweise: Wenn für ein Segment mehrere Codes infrage kommen, wird 
mehrfach kodiert) mitaufgenommen.   
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5.7.1.3 Konsensuelles Kodieren 
Die Analyse der Interviews erfolgte unter Nutzung der Software MAXQDA. Diese 
Software unterstützt das Kodieren: So können Verbindungen zwischen Kategorien 
und Daten, Daten und Daten sowie zwischen verschiedenen Kategorien herge-
stellt werden. Memos konnten ohne viel Aufwand festgehalten werden, damit 
Ideen nicht verloren gehen.546 Ferner bietet MAXQDA verschiedene Visualisie-
rungsmöglichkeiten. In der vorliegenden Studie wird zum Beispiel zwischen hem-
mend und unterstützend wirkenden Faktoren unterschieden. Diese zwei 
Wirkrichtungen eines Faktors konnten in MAXQDA farbig eingegeben werden: 
Eine Aussage mit hemmender Ausdifferenzierung erhielt eine rote Markierung und 
eine unterstützende dementsprechend eine grüne. Anhand verschiedener grafi-
scher Darstellungsmöglichkeiten sind so weitere Erkenntniszusammenhänge mög-
lich.  
Für den im Folgenden beschriebenen Vorgang des konsensuellen Kodierens 
musste im Rahmen der vorliegenden Studie ein Zwischenschritt eingebaut wer-
den: Die computergestützte Analyse mittels MAXQDA ist aus Kostengründen nicht 
möglich gewesen. Daher wurde für den Prozess des konsensuellen Kodierens 
zunächst Excel verwendet und anschließend die Kodierungen in MAXQDA hän-
disch übertragen. Das Vorgehen des konsensuellen Kodierens547 in der vorliegen-
den Studie entspricht den Empfehlungen nach Reinhoffer 548 . Das gesamte 
vorliegende Datenmaterial wurde von Kodierteams bestehend aus drei Personen 
nach einem festgelegten Ablaufschema kodiert. Bezogen auf die vorliegende Stu-
die bestand das Kodierteam aus zwei Studierenden und mir selbst als Forscherin. 
Die Studierenden erhielten, um mit dem Kodierprozess vertraut zu werden, eine 
mehrstündige Kodiererschulung. Diese bestand unter anderem aus einer Einfüh-
rung in wissenschaftliches Arbeiten, Erläuterung der Studienanlage und Untersu-
chungsziel sowie Einarbeitung in den Kodierleitfaden und -prozess. Die 
Vorgehensweise wird im Folgenden skizziert: In einem ersten Schritt wurden die 
Kodiereinheiten von einer Person festgelegt. Die anschließende Kodierung erfolg-
te von allen drei Personen individuell und unabhängig voneinander.  
                                            
546 Vgl. zur Bedeutung von Memos, Reinhoffer, 2000. 
547 Vgl. hierzu ergänzend die Gruppeninterpretation; Reichertz, 2013. 
548 Vgl. Reinhoffer, 2000. 
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In gemeinsamen Sitzungen wurden die einzelnen Kodierungen besprochen und 
miteinander verglichen. Die Kodiereinheit, die von jeder Person denselben Kode 
zugeordnet bekam ist somit eindeutig zuzuordnen (konsens). Bei verschiedenen 
Zuordnungen erfolgte die Einigung auf konsensuellem Weg nach einem vorgege-
benen stringenten Ablaufschema.549 Falls es zu keiner Einigung kam, wurde die 
entsprechende Kodiereinheit einer sogenannten Restkategorie zugeordnet und 
steht für weitere Analysen nicht mehr zur Verfügung. Zusätzlich wurden die Kodie-
rungen im Hinblick auf die Interkoder-Reliabilität mit Kürzel versehen. Zu einem 
späteren Zeitpunkt wurde das Kategoriensystem dementsprechend überarbeitet. 
Das Vorgehen des konsensuellen Kodierens stellte einen erheblichen zeitlichen 
Aufwand dar. Für die vorliegende Studie wurde dieses Vorgehen dennoch ausge-
wählt, da ein häufiger Kritikpunkt qualitativer Analyse ist, dass das Datenmaterial 
subjektiv interpretiert worden sei. Die Stärke des konsensuellen Kodiervorgangs 




Die Wahl der Vorgehensweise zur Typen- beziehungsweise Musterbildung fiel auf 
das „Stufenmodell empirisch begründeter Typenbildung“ nach Kelle und Kluge550 
aufgrund der Offenheit sowie Flexibilität des Modells, welches „der Vielfalt qualita-
tiver Fragestellungen und der unterschiedlichen Qualität des Datenmaterials sehr 
gut entgegen“ kommt.551 In den folgenden Ausführungen wird die Vorgehensweise 
zur Typenbildung auf die wesentlichen Aspekte beschränkt. Der Prozess der Ty-
penbildung nach Kelle und Kluge ist in vier Auswertungsstufen untergliedert.552 Im 
Folgenden wird die vorliegende Umsetzung entlang dieser vier Stufen skizziert.  
  
                                            
549 Vgl. Reinhoffer, 2000. 
550 Vgl. Kelle/Kluge, 2010; Kluge, 2000. 
551 Kluge, 2000. 
552 Vgl. Kelle/Kluge, 2010; Kluge, 2000. 
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Erarbeitung relevanter Vergleichsdimensionen: 
Der erste Schritt besteht darin Vergleichsdimensionen, unter anderem anhand der 
Forschungsfrage, des theoretischen Wissens oder anhand der thematischen Ko-
dierung der Interviews, zu erarbeiten. Dementsprechend werden für die vorliegen-
de Studie, basierend auf der Interviewanalyse, die zwei Vergleichsdimensionen 
Deutungsmuster der Situation sowie Begründungsmuster für das folgende Han-
deln festgelegt. Grundgelegt werden für die erste Vergleichsdimension die Katego-
rien zu den personal-systemtheoretischen Faktoren und ihre unterschiedlichen 
Merkmalsausprägungen (hemmend beziehungsweise unterstützend). Die zweite 
Vergleichsdimension Begründungsmuster für das folgende Handeln basiert auf 
einer weiteren Feinanalyse in der herausgearbeitet wurde, dass sich die Begrün-
dungen der Lehrkräfte, hinsichtlich der subjektiven Konsequenz (Umsetzung be-
ziehungsweise Nichtumsetzung), die jeweils gezogen wird, unterscheiden. 
 
Gruppierung der Fälle und Analyse empirischer Regel mäßigkeiten: 
Aufgrund der Kombination von Vergleichsdimensionen mit jeweils zwei Ausprä-
gungen ergibt sich eine Kreuztabelle beziehungsweise ein sogenannter Merkmals-
raum. Dieser zeigt sämtliche Kombinationsmöglichkeiten auf. Der Merkmalsraum 
stellt sich wie folgt dar: 




























Abbildung 29: Merkmalsraum 
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In Abbildung 29 ist zum einen die erste Vergleichsdimension Deutungsmuster der 
Situation mit ihren jeweiligen Ausprägungen (hemmend beziehungsweise unter-
stützend) sowie zum anderen die zweite Vergleichsdimension Begründungsmuster 
für das folgende Handeln mit ihren jeweiligen Ausprägungen (Umsetzung bezie-
hungsweise Nichtumsetzung) dargestellt. Nachdem der gesamte Merkmalsraum 
erstellt wurde, werden die Fälle zugeordnet: Zunächst wurden die Fälle im Hinblick 
auf die Deutungsmuster der Situation analysiert. Grundlage hierfür ist ein Ver-
gleich der Deutungen der Lehrkräfte zu den schulischen Rahmenbedingungen. 
Die identifizierten schulischen Einflussfaktoren wurden, wie bereits beschrieben, 
bei dem Kodiervorgang mit den Ausprägungen unterstützend beziehungsweise 
hemmend gekennzeichnet. Eine Feinanalyse der Fälle gibt Aufschluss zu Regel-
mäßigkeiten in den Aussagen der jeweiligen Lehrkraft zu den schulischen Rah-
menbedingungen, die entweder eine Tendenz zu hemmend beziehungsweise 
unterstützend wahrgenommenen schulischen Rahmenbedingungen aufweist.  
In einer weiteren anschließenden Feinanalyse wurden innerhalb der zwei Gruppie-
rungen Regelmäßigkeiten in den Begründungen der Lehrkräfte herausgearbeitet. 
Es zeigte sich, dass der Unterschied der Begründungen bezugnehmend auf das 
folgende Handeln in der jeweiligen subjektiven Konsequenz der Lehrkräfte liegt, 
die zu einer Umsetzung beziehungsweise Nichtumsetzung des Lernarrangements 
führen kann. 
 
Analyse inhaltlicher Sinnzusammenhänge und Typenbil dung: 
Im dritten Schritt werden die inhaltlichen Sinnzusammenhänge, basierend auf der 
Verteilung der untersuchten Fälle hinsichtlich Deutungen der Rahmenbedingun-
gen und Begründungen für das folgende Handeln, analysiert. Ziel ist es, Gemein-
samkeiten innerhalb der Gruppen und Unterschiede zwischen den Gruppen 
herauszuarbeiten. In der vorliegenden Studie wurde die vertiefte Analyse compu-
tergestützt mittels MAXQDA durchgeführt. Weitere Merkmale beziehungsweise 
Begründungsaspekte zur Abgrenzung der jeweiligen Gruppen wurden herausge-
arbeitet und systematisiert. Um Aufschluss über bestimmte Merkmalsausprägun-
gen innerhalb einer Gruppe zu gewinnen, wurde eine Häufigkeitsauszählung 
miteinbezogen. Die in einer tiefergehenden Analyse identifizierten Merkmalskom-
binationen repräsentieren vier unterschiedliche Typen.  
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Charakterisierung der gebildeten Typen: 
In einem vierten und letzten Schritt werden die Typen möglichst umfassend und 
präzise charakterisiert. Hierzu werden die Merkmalskombinationen sowie die in-
haltlichen Sinnzusammenhänge herangezogen. In der vorliegenden Studie wur-
den anhand des Datenmaterials vier empirische Realtypen identifiziert. Eine 
ausführliche Beschreibung dieser Typen wird im Rahmen von fallübergreifenden 




Einschlägige Publikationen weisen im Hinblick auf die Bewertung qualitativer For-
schung anhand der Gütekriterien Objektivität, Reliabilität und Validität darauf hin, 
dass deren Anwendung in der Forschung nicht unumstritten ist, da diese ur-
sprünglich für andere Verfahren entwickelt worden sind. 553  Mögliche Handha-
bungsstrategien lassen sich nach Steinke wie folgt unterscheiden: quantitative 
Kriterien werden auf die qualitative Forschung übertragen, eigene Qualitätskrite-
rien werden formuliert oder die Verwendung von Qualitätskriterien wird bewusst 
abgelehnt.554 In der vorliegenden Studie werden zur Bewertung des qualitativen 
Forschungsprozesses die Gütekriterien Objektivität, Reliabilität und Validität in 
adaptierter Form übernommen. Eine ausführliche und transparente Dokumentati-
on des Forschungsprozesses, regelgeleitetes Vorgehen, eine konsensuelle, kom-
munikative sowie argumentative Validierung stellen grundgelegte Maßstäbe der 
vorliegenden Arbeit dar. Mit Validität wird die Gültigkeit einer Untersuchung be-
zeichnet. In der qualitativen Forschung wird zur Überprüfung der Gültigkeit von 
Ergebnissen auf die Konsensherstellung zurückgegriffen. In der vorliegenden Stu-
die finden unterschiedliche Verfahren diesbezüglich Verwendung:  
• Konsensuelle Validierung: Konsensherstellung zwischen verschiedenen 
Forschenden und mir selbst als Forscherin bei der Auswertung des Daten-
materials.555  
                                            
553 Vgl. u.a. Flick, 2007; Mayring, 2010; Steinke, 2008. 
554 Vgl. Steinke, 2008, S. 319ff. 
555 Vgl. hierzu Kapitel 5.7.1.3 Konsensuelles Kodieren. 
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• Kommunikative Validierung: Konsensherstellung zwischen den beforschten 
Lehrkräften und mir selbst als Forscherin. 
• Argumentative Validierung: Konsensherstellung zwischen den Projektmitar-
beitenden des Forschungsprojekts INTeB und mir selbst als Forscherin so-
wie einer Konsensherstellung zwischen externen Forscherkolleginnen und -
kollegen und mir selbst als Forscherin. 
In den folgenden Ausführungen wird die kommunikative sowie argumentative Vali-
dierung näher beschrieben.  
 
Zur kommunikativen Validierung 
Mit kommunikativer Validierung ist eine Rückspiegelung der Ergebnisse an die 
Betroffenen selbst gemeint. Die Ergebnisse werden überprüft, indem Forscher und 
Beforschter gemeinsam über die Ergebnisse diskutieren. Bestätigen die Beforsch-
ten die erarbeiteten Ergebnisse und finden sich selbst darin wieder, kann man da-
von ausgehen, dass diese Ergebnisse eine gewisse Gültigkeit besitzen. Die 
Ergebnisse beziehungsweise Interpretationen zu den personal-
systemtheoretischen Faktoren wurden mit den beforschten Lehrkräften aus den 
drei beteiligten Ländern in Gruppendiskussionen kommunikativ validiert. Das Ziel 
war herauszufinden, ob die Lehrkräfte den Ergebnissen so zustimmen oder Er-
gänzungen beziehungsweise Einschränkungen gesehen werden. Die Wahl fiel 
bewusst auf eine Gruppendiskussion, da zum einen die beforschten Lehrkräfte 
nicht durch zusätzliche Einzelinterviews belastet werden sollten und zum anderen 
Gruppendiskussionen eine besondere Bedeutung hinsichtlich der Gruppendyna-
mik unter den Teilnehmenden zugeschrieben wird.556  
In Bezug auf Gruppendiskussionen ist die Rolle des Diskussionsleiters wesent-
lich557, da eine Verfälschung durch die Steuerung stattfinden kann. Die Moderato-
rinnen erhielten hierzu eine Einführung.   
                                            
556 Dreher/Dreher, 1994, S. 141ff.; vgl. auch Bohnsack, 2008; Lamnek, 2005. 
557 Vgl. hierzu auch Kühn/Koschel, 2011; Lamnek, 2005. 
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In Anlehnung an Dreher und Dreher558 ist die Rolle der Gesprächsleitung wie folgt 
festgelegt worden: Thematische Steuerung: Die Gruppen sollen von erfahrenen 
aber unbeteiligten Personen geleitet werden, um Verfälschung zu vermeiden. Die 
im Diskussionsleitfaden formulierten Fragen beschreiben die Themenkomplexe 
und haben die Funktion, den Diskussionsprozess anzuregen. Darauf folgt dann 
das konkrete Nachfragen des Moderators auf Auffälligkeiten bei den Antworten 
der Teilnehmer.559 Die von mir gewonnenen Ergebnisse beziehungsweise Inter-
pretationen wurden den Lehrkräften zunächst im Plenum vorgestellt. Anschließend 
wurden die Lehrkräfte zur Gruppendiskussion in insgesamt drei Gruppen einge-
teilt. Eine Einteilung in mehrere Gruppen war zum einen aufgrund der Gruppen-
größe notwendig (in diesem Fall acht Lehrkräfte je Gruppe) und zum anderen 
wurden die Gruppendiskussionen aufgrund der sprachlichen Unterschiede von 
einer entsprechenden Gesprächsleitung geführt. In den einzelnen Gruppen erhiel-
ten die Lehrkräfte die zentralen Ergebnisse nochmals als Handout vorgelegt, die 
abschließend gemeinsam diskutiert wurden. Diejenigen Lehrkräfte, die aus unter-
schiedlichen Gründen an der Gruppendiskussion nicht teilnehmen konnten erhiel-
ten die Möglichkeit zur schriftlichen Rückmeldung.  
 
Zur argumentativen Validierung 
Das fokussierte Ziel ist eine Überprüfung der Nachvollziehbarkeit des Interpretati-
onsprozesses. Hierzu wird die Diskussion in Forschergruppen empfohlen: Die Er-
gebnisse können intern mit Forschungsprojektmitarbeitenden oder extern mit 
Mitgliedern der scientific community diskutiert werden.560 In der vorliegenden Stu-
die fiel die Wahl auf das sogenannte Peer Debriefing Verfahren. 
Aufgrund der gemeinsamen Erfahrungsbasis mit Lehrkräften aus allen drei betei-
ligten Ländern Deutschland, Österreich und der Schweiz wurden die Forschungs-
ergebnisse mit Projektmitarbeitenden des Forschungsprojekts INTeB argumentativ 
validiert. Die von mir gewonnenen Ergebnisse beziehungsweise Interpretationen 
wurden im Peer vorgestellt und Entscheidungen begründet.   
                                            
558 Dreher/Dreher, 1994, S. 150ff. 
559 Auszug aus dem Material zur Moderatorenschulung der vorliegenden Studie. 
560 Vgl. Bortz/Döring, 2009, S. 328. 
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Anschließend fand eine Diskussion statt, die die Beobachtung und subjektive 
Wahrnehmung der Projektmitarbeitenden mit einschloss. Projektmitarbeitende die 
nicht teilnehmen konnten gaben eine schriftliche Rückmeldung. Ferner wurde 
Steinkes Forderung, die Vorgehensweise und Ergebnisse mit Forscherkolleginnen 
und -kollegen die nicht im Projekt involviert sind zu diskutieren, berücksichtigt.561 
Im Rahmen zahlreicher (Arbeits-) Tagungen sowie Doktorandenkolloquien wurde 
das forschungsmethodische Vorgehen an verschiedenen Zeitpunkten der vorlie-
genden Arbeit aus den jeweiligen Perspektiven der Forscherinnen und Forscher 
mit unterschiedlichen methodischem oder theoretischem Hintergrundwissen kri-
tisch reflektiert und eingehend diskutiert. Eine Vielfalt an Anregungen, Hinweisen, 
Bestätigungen und konstruktiver Kritik konnte für die vorliegende Studie mitge-
nommen werden, um das forschungsmethodische Vorgehen auch aus anderen 
Perspektiven nochmals zu reflektieren. Dies war unter anderem hilfreich zur Opti-
mierung des Vorgehens, Abwägung auf Stimmigkeit, Erweiterung des Potentials 
an Möglichkeiten sowie Präzisierung und Schärfung der eigenen Begründungen.  
 
5.9 Reflexion des Forschungsprozesses 
Mit einer Reflexion des vorliegenden Forschungsprozesses wird das Kapitel zur 
Forschungsmethodik abgeschlossen. Wie bereits beschrieben orientiert sich die 
vorliegende Studie zur Bewertung des qualitativen Forschungsprozesses an den 
klassischen Gütekriterien Objektivität, Reliabilität und Validität. Allerdings sind die-
se nach Flick aufgrund der Zirkulation des Forschungsprozesses562 nur bedingt 
nachweisbar. Daher wird in den folgenden Ausführungen der Forschungsprozess 
zusätzlich an den sechs Gütekriterien qualitativer Forschung nach Mayring bewer-
tet:563  
Verfahrensdokumentation: Die angewandte Vorgehensweise wird in der vorlie-
genden Studie detailliert und lückenlos dokumentiert. 
  
                                            
561 Vgl. Steinke, 2008, S. 326. 
562 Vgl. Flick, 1995. 
563 Vgl. Mayring, 2002, S. 144ff. 
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Argumentative Interpretationsabsicherung: Diesem Anspruch wird in der vorlie-
genden Studie unter anderem entsprochen durch das gewählte Vorgehen des 
konsensuellen Kodierens sowie Diskussionen mit Forschungsprojektmitarbeiten-
den oder mit Mitgliedern der scientific community. Ziel ist die intersubjektive Nach-
vollziehbarkeit der Dateninterpretation. 
Regelgeleitetheit: Das regelgeleitete Vorgehen ist in der vorliegenden Studie unter 
anderem anhand der systematischen Datenverarbeitung (in Anlehnung an der 
qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring564  sowie dem Stufenmodell empirisch 
begründeter Typenbildung nach Kelle und Kluge565) zu erkennen.  
Nähe zum Gegenstand: In der vorliegenden Studie wird direkt an der Alltagswelt 
der Lehrkräfte angesetzt. Denn je näher der Forschungsprozess an den Alltagsi-
tuationen ist, desto eher kann ein Vertrauensverhältnis zwischen dem Forschen-
den und dem Beforschten aufgebaut werden, um ehrliche und authentische 
Aussagen zu erhalten.  
Kommunikative Validierung: Die Forschungsergebnisse werden in der vorliegen-
den Studie an die interviewten Lehrkräfte rückgespiegelt. Diese werden von den 
Lehrkräften entweder bestätigt oder revidiert. Bei Bestätigung der Forschungser-
gebnisse kann von einer gewissen Gültigkeit ausgegangen werden. 
Triangulation: In der vorliegenden Studie wird aufgrund der Verbindung mehrerer 
Analysegänge und -daten die Forschungsqualität verbessert, da eine subjektive 
Verzerrung ausgeschlossen werden kann.  
In Anbetracht der Ausführungen ist davon auszugehen, dass in der vorliegenden 
Studie wichtige Qualitätskriterien qualitativer Forschung beachtet wurden. Eine 
weitere kritische Betrachtung des forschungsmethodischen Vorgehens sowie der 
Grenzen der vorliegenden Studie erfolgt in Kapitel 7.2 Diskussion des methodi-
schen Vorgehens und Grenzen der Studie. 
In dem folgenden Kapitel 6 werden ausgewählte Ergebnisse präsentiert. 
  
                                            
564 Mayring, 2010. 
565 Vgl. Kelle/Kluge, 2010; Kluge, 2000. 
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6 Ergebnisse 
Das Ziel der vorliegenden Studie ist die Identifikation unterstützender und hem-
mender Faktoren des Systems Einzelschule aus Sicht von Lehrkräften – als Vo-
raussetzung zur nachhaltigen Wirkung des mobilen Lernarrangements Fliegen. 
Auf Basis der theoretischen Vorarbeiten in den vorangehenden Kapiteln wurden in 












In diesem Kapitel werden zunächst die Ergebnisse zu den formulierten For-
schungsfragen der vorliegenden Studie präsentiert. Die ausgewählten empirischen 
Ergebnisse zeigen subjektiv relevante Bedingungen für den Einsatz des mobilen 
Lernarrangements Fliegen. Ferner werden weiterführende Nebenergebnisse vor-
gestellt. Die im vorliegenden Kapitel referierten Befunde basieren auf Daten von 
insgesamt 45 Lehrkräften aus dem Bodenseeraum. Datengrundlage sind Inter-
views aus drei Erhebungsabschnitten zu unterschiedlichen Zeitpunkten der ge-
samten Erhebungsphase. 566  Die empirischen Ergebnisse werden gegliedert 
dargestellt: In Kapitel 6.1 werden die in Kapitel 5.1 formulierten Forschungsfragen 
entlang der Teilforschungsfragen der vorliegenden Studie auf empirischer Basis 
beantwortet. Die Befunde zeigen unterstützende sowie hemmende personal-
systemtheoretische Faktoren für den Einsatz des mobilen Lernarrangements Flie-
gen aus Sicht der Lehrkräfte (individuelle Ebene).  
                                            
566 Vgl. hierzu Kapitel 5 Forschungsmethodik. 
Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen  in den Klassen:  Welche für 
den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen relevanten Faktoren des 
Systems Einzelschule lassen sich aus Sicht der Lehrkräfte identifizieren? 
Aktuelle und weitere Unterrichtsgestaltung an den E inzelschulen:  Inwie-
fern fördern beziehungsweise behindern Faktoren des Systems Einzelschule 
den Einsatz und die nachhaltige Wirkung des mobilen Lernarrangements Flie-
gen? 
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Weiterführende interessierende Befunde werden in den Kapiteln 6.2, 6.3 und 6.4 
zu folgenden Bereichen dargestellt: 
• Bei einem Vergleich von individuellen Deutungen und Begründungen für ei-
nen Einsatz beziehungsweise Nicht-Einsatz des mobilen Lernarrangements 
wurden Muster identifiziert und eine Vier-Felder-Matrix von Lehrertypen ge-
neriert (interindividuelle Ebene).  
• Die subjektiven Deutungen der Lehrkräfte zu den personal-
systemtheoretischen Faktoren wurden sowohl länderspezifisch (Deutsch-
land und Schweiz), als auch ländervergleichend betrachtet und Unterschie-
de sowie Gemeinsamkeiten herausgearbeitet. 
• Auf Ebene der Einzelschule wurde untersucht, ob homogene Deutungen der 
Lehrkräfte vorhanden sind. 
Zur folgenden Darstellung ist anzumerken, dass die vorliegende Studie primär 
qualitativ ausgerichtet ist und aufgrund des vorliegenden Erkenntnisinteresses das 
Erfassen von subjektiven Deutungen sowie Begründungen der Lehrkräfte ange-
strebt wird.  
Eine Generalisierung der Ergebnisse ist nicht beabsichtigt, daher wird bewusst auf 
exakte Zahlenangaben beziehungsweise Prozentangaben verzichtet. Zur Darstel-
lung von Ergebnissen empfehlen Gläser und Laudel, dass „auf jeden Fall […] Zita-
te aus den Interviews in die Darstellung aufgenommen werden“ sollten.567 Zitate 
erfüllen Ihres Erachtens verschiedene Funktionen: Sie repräsentieren das empiri-
sche Material, machen den Fall „plastisch“ und verbessern die Lesbarkeit bezie-
hungsweise inhaltliche Argumentation.568  Gemäß dieser Empfehlung und unter 
Berücksichtigung den qualitativen Forschungsprozess möglichst transparent und 
nachvollziehbar darzustellen wird zur Ergebnisdarstellung die Zitatebene569 her-
angezogen. Die direkten Zitate werden zur besseren Lesbarkeit, ohne die inhaltli-
che Aussage zu verändern, sprachlich angepasst.  
  
                                            
567 Gläser/Laudel, 2010, S. 273f. 
568 Gläser/Laudel, 2010, S. 273f. 
569 Zur Verbindung von Textebene (Zitate) und Hauptkategorie (Faktor) mittels bottom-up und top-
down Strategie; siehe Kapitel 5.7.1 Analyse der qualitativen Daten. 
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Die aus unterschiedlichen Interviews stammenden direkten und indirekten Zitate 
werden mit entsprechendem Quellennachweis angegeben. Die Quellenangabe 
stellt sich wie folgt dar: T1_1104_L04, Z.7. Diese setzt sich wie folgt zusammen: 
Die Interviews wurden mit der Angabe des Erhebungszeitraums versehen (T1 
steht für die erste Erhebung); jede Lehrkraft erhielt zur Anonymisierung einen ent-
sprechenden Code (in diesem Fall 1104_L04) sowie einer Angabe der Zeilen-
nummer des transkribierten Interviews.  
 
6.1 Unterstützende und hemmende Faktoren aus Sicht von Lehrkräften 
In diesem Kapitel werden zentrale Ergebnisse zu personal-systemtheoretische 
Faktoren präsentiert, die sich aus Sicht der Lehrkräfte unterstützend beziehungs-
weise hemmend auf den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen auswir-
ken. Zur folgenden Ergebnisdarstellung ist anzumerken, dass diese entlang der in 
Kapitel 5.1 formulierten Teilforschungsfragen erfolgt. Die Wechselwirkung zwi-
schen einzelnen personal-systemtheoretischen Faktoren wird dabei deutlich. 
 
6.1.1 Faktor 1: Die eigene Person als relevante Per son 
Teilforschungsfrage 1:  Welche subjektiven Deutungen hat die jeweilige Lehrkraft 
zur eigenen Person im Hinblick auf den Einsatz des mobilen Lernarrangements 
Fliegen? 
Die erhobenen Aussagen der befragten Lehrkräfte die eigene Person betreffend 
sind auf Basis der vorliegenden Daten im Hinblick auf zwei Schwerpunkte auszu-
differenzieren: 
• Subjektive Deutungen der Lehrkraft die eigene Person betreffend im Zu-
sammenhang mit dem geöffneten Unterricht. 
• Subjektiven Deutungen der Lehrkraft die eigene Person betreffend im Zu-
sammenhang mit dem naturwissenschaftlichen Unterricht, dem Experimen-
tieren oder dem physikalischen Thema Fliegen. 
Die Befunde zu den zwei zentralen Bereichen werden in den folgenden Ausfüh-
rungen näher betrachtet.  
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Subjektive Deutung der Lehrkraft die eigene Person betreffend im Zusam-
menhang mit dem geöffneten Unterricht 
Das mobile Lernarrangement Fliegen ist als eine geöffnete Lernform konzipiert. In 
diesem Kontext sind daher die subjektiven Deutungen der Lehrkräfte bezugneh-
mend auf den geöffneten Unterricht zu identifizieren. Ein überwiegender Anteil der 
befragten Lehrkräfte steht geöffneten Lernformen grundsätzlich positiv gegenüber. 
Im Folgenden wird eine Auswahl an Aussagen und Begründungen der Lehrkräfte 
zu geöffneten Lernformen skizziert: Lehrkraft 1105 ist grundsätzlich begeistert von 
geöffnetem Unterricht. „Ich bin grundsätzlich begeistert von dieser Art von Unter-
richt.“ (T3_1201_L01, Z. 49) Lehrkraft 1203 hat selber Freude am geöffneten Un-
terricht. „Für mich ist offener Unterricht in verschiedensten Formen immer schon 
ein Thema gewesen, also mir macht das selber Freude.“ (T1_1203_L03, Z. 35) 
Lehrkraft 1105 steht seit dem Studium dem geöffneten Unterricht positiv gegen-
über. „Ich stehe da sehr positiv gegenüber, weil während meines Diplomstudiums 
habe ich mich intensiv mit den Reformpädagogen beschäftigt und die haben mich 
irgendwo ergriffen. Und als ich wieder eingestiegen bin in den Beruf, habe ich von 
vornherein versucht so viele offene Situationen wie möglich zu schaffen." 
(T1_1105_L05, Z. 64-65) 
Viele Lehrkräfte benennen explizit die Vorteile, die sie mit geöffneten Lernformen 
verbinden. Teilweise betreffen diese sowohl die Lehrerseite als auch die Schüler-
seite. In den folgenden exemplarisch ausgewählten Zitaten werden Vorteile be-
tont: Lehrkraft 2101 gibt an, dass es für sie selbst entspannter zu unterrichten sei, 
da die Schülerinnen und Schüler nach ihrem eigenen Tempo arbeiten können. 
„Was dem offenen Unterricht eigen ist, es ist viel entspannter zu unterrichten, weil 
die Kinder können nach ihrem Tempo arbeiten, jeder hat seine Arbeit.“ 
(T1_2101_L01, Z. 28) Für Lehrkraft 1104 stehen die schwachen Schülerinnen und 
Schüler im Vordergrund, die ihres Erachtens einen längeren Bezug zu dem kon-
kreten Material benötigen. „Weil eben das Arbeiten Kopf-Herz und Hand ist. So ein 
Schlagwort, das benutzt man ständig, aber es ist schon wichtig. […] Einfach gera-
de auch für Kinder die jetzt auch schwächer sind. Die brauchen viel mehr oder viel 
länger den Bezug zum Material, um sich bestimmte Sachen vorstellen zu können.“ 
(T1_1104_L04, Z. 32) 
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Lehrkraft 1306 beschreibt, dass das selbsttätige Lernen die Schülerinnen und 
Schüler motiviert. Zudem fallen der Lehrkraft insbesondere Schülerinnen und 
Schüler positiv auf, von denen sie ursprünglich eine andere Erwartungshaltung 
hatte. „Ich mache das ja schon relativ lange und es ist immer noch sehr positiv 
[…]. Es ist für mich die Unterrichtsform, die […] auch für die Kinder sehr motivie-
rend ist, durch das selbsttätige Arbeiten. Man nimmt auch die Kinder ernst. […] Es 
hat da auch viele gehabt die Sachen herausbrachten über die ich selbst staunen 
musste. Kinder, von denen ich es gar nicht erwartet hätte, was die sich plötzlich 
für Gedanken gemacht haben oder auch Verknüpfungen, Assoziationen zum Bei-
spiel von einem Versuch zu diesem. Von Kindern, von denen ich es nie erwartet 
hätte." (T3_1306_L06, Z. 44-45) 
Auffallend ist die Begründung einer Lehrkraft ebenfalls bezugnehmend auf ihre 
Schülerinnen und Schüler im Hinblick auf den Einsatz geöffneter Unterrichtsfor-
men, da für sie scheinbar keine alternative Form in Frage kommt: „Ich habe da gar 
keine große Wahl, weil ich einfach ganz normale Kinder in meinem Unterricht ha-
be. Sprich, eine ganz normale heterogene Klasse und da funktioniert es nicht, 
wenn ich nicht offen arbeite.“ (T1_1101_L01, Z. 28-30) 
Manche Befragte machen deutlich, dass sie mit geöffneten Unterrichtsformen seit 
vielen Jahren positive Erfahrungen gemacht haben. Beispielsweise verweist Lehr-
kraft 1202 auf ihre langjährige Erfahrung hin: „Wir praktizieren dies bei uns in der 
Klasse schon sehr lange. Jetzt schon, ich muss jetzt grad mal rechnen, schon 
über zehn Jahre. […] Ich habe eigentlich nur gute Erfahrungen damit gemacht. Die 
Kinder werden selbstständiger, selbsttätiger und auch eigenverantwortlicher durch 
das ganze Material." (T1_1202_L02, Z. 33-34) Ebenfalls positive Erfahrungen mit 
geöffnetem Unterricht macht Lehrkraft 2203 seit über 22 Jahren. Zudem spricht 
sie an, dass sie mit klassischem Frontalunterricht noch nie etwas anfangen konn-
te. (Vgl. T1_2203_L03, Z. 33-34) 
Vereinzelt äußern Lehrkräfte, dass sie Bedenken im Hinblick auf den geöffneten 
Unterricht haben. Auffallend ist, dass die Lehrkräfte zunächst andeuten geöffne-
tem Unterricht generell positiv gegenüber eingestellt zu sein, aber begründete Be-
denken haben. Die Vermutung, die sich in Anbetracht der Äußerungen der 
Lehrkräfte aufdrängt ist, dass sich die vorliegende Argumentationsstruktur auf den 
Effekt sozialer Erwünschtheit zurückführen lässt.   
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Die folgenden Interviewausschnitte geben ein Beispiel dafür: „Ich bin kein Gegner 
des offenen Unterrichts, aber ich bin eigentlich eher der Typ für den lehrerzentrier-
ten Unterricht. Ich möchte einfach den Überblick haben, was ich meinen Kindern 
beigebracht habe, was sie wissen müssen, was sie wissen können. […] Ich führe 
etwas ein und die Kinder, die machen das dann. Zum Beispiel in Mathe, da kann 
ich ganz gut kontrollieren, so der kann´s, der kann´s nicht, der kann´s, der kann´s 
nicht, weil ich dann einfach durch die Reihen gehe und mir das dann anschaue.“ 
(T1_2111_L11, Z. 31) 
„Ich bin eigentlich nicht ganz jemand für offenen Unterricht. […] Weil offener Un-
terricht kann auch so enden, dass eigentlich nicht viel herausschaut. Und dann 
mag ich ihn nicht. Oder wenn ich keine Übersicht mehr habe, das heißt ja noch 
nicht einmal unbedingt, dass kein Lernerfolg da gewesen ist. Aber ich brauche 
das; zu wissen was passiert. Und ich glaube viele von meinen Kindern brauchen 
das auch." (T1_1301_L01, Z. 84-85) 
„Wenn er gut vorbereitet ist, dann stehe ich dem sehr positiv gegenüber. Der Auf-
wand ist immer recht groß. Den bin ich aber auch gerne bereit zu leisten. Manch-
mal ist es fast ein bisschen ernüchternd, wenn ich dann merke wie wenig 
nachhaltig das ist. Wenn man nachher einen Transfer machen möchte, dann ist 
dann halt nur bei einigen Schülern noch etwas vorhanden." (T1_2305_L05, Z. 40) 
Im Unterschied zu den bisher erwähnten Begründungen äußert sich eine Lehrkraft 
zu ihrer Situation an der Schule nicht geöffnet zu unterrichten folgendermaßen: 
„Meine Skepsis ist schon relativ groß und ich versuche das halt einfach soweit 
einzusetzen, wie ich das der jeweiligen Klasse zutraue. Weil für mich die Ergeb-
nisse schon wichtig sind, die Lernergebnisse. Weil ich eigentlich schon eine lei-
tungsbetonte Lehrerin bin. Ist ein heißes Paket, dieses Thema. Ganz ein heißes 
Paket." (T1_1204_L04, S. 43-44) 
Diese Äußerung einer den geöffneten Unterricht eher skeptisch eingestellten 
Lehrkraft gibt einen interessanten Hinweise darauf, dass ihre persönliche Sicht- 
beziehungsweise Umgangsweise mit geöffneten Unterricht, welche nicht der in der 
Einzelschule vorherrschenden Sicht- beziehungsweise Umgangsweise entspricht, 
als ein „ganz ein heißes Paket“ scheinbar ein problematisches Feld darstellt.  
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Subjektiven Deutungen der Lehrkraft die eigene Pers on betreffend im Zu-
sammenhang mit dem naturwissenschaftlichen Unterric ht, dem Experimen-
tieren und dem physikalischen Thema Fliegen 
Das mobile Lernarrangements Fliegen mit experimentellen Charakter ist ein na-
turwissenschaftlich beziehungsweise physikalisches Thema. Die am Forschungs-
projekt INTeB teilnehmenden Lehrkräfte haben sich auf freiwilliger Basis für eine 
Teilnahme entschieden. Aus diesem Grund ist denkbar, dass die Lehrkräfte ein 
persönliches Interesse entweder an der Thematik Fliegen, naturwissenschaftli-
chem Unterricht oder am Experimentieren haben.  
Ein Großteil an befragten Lehrkräften äußert sich dahin gehend interessiert bezie-
hungsweise fasziniert von dem Thema Fliegen zu sein. (Zum Beispiel: 2302, 2306, 
2101). Dies kommt auch im folgenden Interviewausschnitt zum Ausdruck: „Was 
mich immer fasziniert ist, dass so schwere Flugzeuge überhaupt fliegen können. 
Also das fasziniert mich schon. Das Gewicht zu sehen und die Größe und wie der 
abhebt und dann fliegt, ja das finde ich schon faszinierend.“ (T1_2303_L03, Z. 10) 
Entsprechend finden sich auch viele Aussagen, die den persönlichen Bezug der 
Lehrkräfte zu naturwissenschaftlichen Unterricht betreffen. Hierzu exemplarisch 
folgende Aussagen: „Ich finde es eigentlich ein sehr spannendes Fach und ich 
mache es eigentlich auch gerne und finde es interessant. Man kann immer wieder 
neue Themen suchen und es ist auch breitgefächert, die verschiedenen Themen, 
die man wählen kann." (T2_2303_L03, Z. 57-58) 
„Weil es einfach mit das spannendste Fach ist das du unterrichten kannst. Weil 
alles andere ist spannend, aber Mensch und Umwelt ist sicher einfach das Fach, 
dass Menschen und Leben und wie wir leben. Und Technik und Natur ist einfach 
eigentlich das Spannendste.“ (T3_1301 L01, Z. 110) 
Viele der Lehrkräfte betonen gleichzeitig die Wichtigkeit naturwissenschaftlichen 
beziehungsweise physikalischen Unterrichts für die Schülerinnen und Schüler. 
(Zum Beispiel: 1110, 2307, 1301). Die Argumente der Lehrkräfte beziehen sich 
zusammenfassend auf folgende drei Aspekte:  
• Naturwissenschaften als wichtiger Teil des (alltäglichen) Lebens. (Zum Bei-
spiel: 1102, 1109, 1201) 
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• Naturwissenschaftlicher Unterricht beziehungsweise Experimente regen die 
Schülerinnen und Schüler zum Staunen und Nachdenken an. (Zum Beispiel: 
2101, 1301, 2309) 
• Durch selbstständige Durchführung der Experimente erhöht sich der Lerner-
folg der Schülerinnen und Schüler. (Zum Beispiel: 2106, 1108, 1203) 
Für eine Lehrkraft hat der naturwissenschaftliche Unterricht allerdings einen gerin-
geren Stellenwert im Unterricht als die Kulturtechniken: „Wir haben nicht nur Na-
turwissenschaften. Wir haben noch Sachen, die sind noch wichtiger wie 
Naturwissenschaften. Wenn sie [die Schülerinnen und Schüler] nicht lesen, rech-
nen können, das finde ich noch viel schlimmer.“ (T3_2111_L11, Z. 82-84) 
Es liegen anderseits Äußerungen von einzelnen Lehrkräften vor, die sich für das 
Thema Fliegen nicht interessieren. Zwei Lehrkräfte geben an, dass sich das per-
sönliche Desinteresse auf ihren Unterricht auswirkt und technische beziehungs-
weise das Thema Fliegen im Unterricht eher weniger behandelt wird. „Und 
Technik ist für mich zwar interessant, aber ich bin sicher nicht extrem Technik inte-
ressiert, wie so viele Frauen nicht. Ich versuche, dass es nicht allzu kurz kommt, 
aber es kommt sicher zu kurz, wenn man den ganzen Bereich vom Sachunterricht 
anschaut. Das denke ich immer wieder, das reflektiert man, man weiß es auch. Es 
kommt sicher zu kurz bei mir.“ (T1_1204_L04, Z. 63) Auf die Aussage einer Lehr-
kraft, sie würde das Thema Fliegen eher nicht unterrichten, frägt der Interviewen-
de nach ihren Gründen. Die Lehrkraft begründet dies wie folgt: „Weil für mich das 
Thema Fliegen persönlich nie interessant war, weil es so viele Themen gibt die 
man machen könnte. Ich wäre gar nicht auf die Idee gekommen.“ (T1_2204_L04, 
Z. 69-73) 
Nicht nur das eigene Interesse der Lehrkräfte scheint aufgrund der Daten eine 
Rolle zu spielen, sondern auch die Einschätzung der Lehrkräfte, ob sie sich zu-
trauen naturwissenschaftliche beziehungsweise physikalische Themen zu unter-
richten. In diesem Zusammenhang äußern sich 14 Lehrkräfte dahin gehend, nach 
ihren Einschätzungen über ausreichend naturwissenschaftliches beziehungsweise 
physikalisches Fachwissen zu verfügen, um das mobile Lernarrangement Fliegen 
einsetzen zu können. (Zum Beispiel: 1110, 1105, 2203) 
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„Ich weiß um was es bei dieser Thematik [Fliegen] geht. Und ich kenne diese 
Thematik gut genug, dass ich spontan antworten kann. Ich denke jemand, welcher 
mit dem Fliegen nicht so viel am Hut hat ist aufgeschmissen.“ (T3_1307_L07, Z. 
50) 
Im Folgenden werden nun die Überlegungen der Lehrkräfte skizziert, die sich die 
Umsetzung naturwissenschaftlicher beziehungsweise physikalischer Themen im 
Unterricht auch ohne Fachwissen (nach Einschätzung der Lehrkräfte) zutrauen. 
Lehrkraft 1302 traut sich den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen auch 
mit geringem fachlichen Wissen zu, da es ihres Erachtens wichtiger sei die Schü-
lerinnen und Schüler für die Thematik zu begeistern. (T3_1302_L02, Z. 105) Das 
gemeinsame Lernen mit den Schülerinnen und Schülern wird von Lehrkraft 1308 
priorisiert und mit dem Gefühl „ich bin mutig“ verbunden. (T3_1308_L08, Z. 86) 
Ähnlich argumentiert Lehrkraft 2108: „Das ist immer toll mit den Kindern selber 
was zu lernen, dass man selber so staunt. Und das will ich. Ich will gar nicht alles 
schon wissen.“ (T1_2108_L08, Z. 30) 
Über ein geringes naturwissenschaftliches beziehungsweise physikalisches 
Fachwissen verfügt nach eigenen Angaben ein Drittel der befragten Lehrkräfte. 
(Zum Beispiel: 2201, 1301, 1306) „Ich denke der ganze Part, der mit den Flügeln 
vom Flugzeug und so zu tun hat, den halt ich für schwer zugänglich. Vielleicht 
deshalb, weil er für mich als Nicht-Physiker auch nicht ganz einfach zu raffen war.“ 
(T3_2109_L09, Z.30) „Ich bin halt nicht die Physikerin, ich könnte ihm [dem Schü-
ler] singen beibringen.“ (T3_1101_L01, Z. 97) 
Nach Lehrkraft 1204 stellt ein geringes Fachwissen ein Hindernis dar, um das 
Thema Fliegen im Unterricht zu behandeln: „Vor allem die Hürde ist schon vor al-
lem das faktische Wissen. Und das denke ich ist schon ein Hindernis, sicherlich 
bei den Kollegen und bei mir, so ehrlich kann man sein.“ (T3_1204_L04, Z. 83) 
Auch nach der Fortbildung wird das Thema Fliegen als schwierig empfunden: 
„Fliegen und diese ganzen Bedingungen und physikalischen Gesetze um das 
Fliegen. Ich finde es nach wie vor schwierig, auch schwierig für Viertklässler.“ 
(T2_2104_L04, Z. 19) 
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Acht Lehrkräfte merken im Verlauf der Interviews an, dass sie sich aufgrund ihrer 
Grenzen in fachlicher Perspektive unsicher fühlen und unter anderem Angst vor 
Überforderung haben. (Zum Beispiel: 1104, 2104, 2109) „Selber muss ich aber 
sagen, gerade das naturwissenschaftliche Themen für mich noch eher ein Tabu 
oder etwas mit Angst verbunden sind, weil ich mich weder in Physik, Chemie. 
[Das] ist nicht mein Ding.“ (T1_2201_L01, Z. 47) „Beim Thema Fliegen bin ich oft 
überfordert, da kann ich nicht alles beantworten“. (T1_1104_L04, Z. 59) Aus den 
Defiziten im physikalischen Fachwissen entstehen aus Sicht von Lehrkraft 1306 
vor allem im Bereich der Lernbegleitung Schwierigkeiten. Im zweiten Interview 
nach der Fortbildung merkt Lehrkraft 1306 hierzu an: „Ich kann keine gute Lernbe-
gleitung machen, wenn ich selber unsicher bin.“ (T2_1306_L06, Z. 18) Nach der 
Umsetzung des mobilen Lernarrangements Fliegen im Unterricht haben sich ihre 
Ängste bestätigt: „Das ungute Gefühl bleibt einfach. Es hat diesen Nachge-
schmack von, ich konnte zu wenig gut begleiten. Genau aus dem Grund, weil ge-
wisse Unsicherheiten einfach noch waren in Bezug auf die ganz schwierigen 
Sachen zu diesem Thema [Fliegen].“ (T3_1306_L06, Z. 115) Ähnlich argumentiert 
Lehrkraft 1309, die ebenfalls aufgrund geringen physikalischen Fachwissens keine 
gezielten Fragen an die Schülerinnen und Schüler stellen konnte. Diese Proble-
matik führte ihres Erachtens zu „kritischen Situationen“ während der Umsetzung 
des mobilen Lernarrangements Fliegen. (T3_1309_L09, Z. 78-79) Dies bestätigt 
auch Lehrkraft 1301: „Wenn ich etwas erklären muss, traue ich mich nicht etwas 
zu sagen, weil ich nicht die optimale Wortwahl habe, wenn ich fachlich nicht ganz 
sicher bin. Das ist ein Handicap bei dem Thema.“ (T3_1301_L01, Z. 107-110) Von 
einer positiven Erfahrung während der Umsetzung des mobilen Lernarrangements 
Fliegen, trotz ihrer Unsicherheiten im physikalischen Bereich, berichtet Lehrkraft 
2201: „Ich hatte ja meine Bedenken, weil ich fand es ja sehr schwierig bei der 
Fortbildung, weil ich nicht so begabt in der Physik bin. Die Kinder gingen da ganz 
anders ran als ich, die trauten sich einfach. Das fand ich super. So was Tolles. 
Und das hat mir auch selbst die Angst genommen.“ (T3_2201_L01, Z. 7-8) 
Die Datenanalyse bringt einen weiteren Aspekt bezugnehmend naturwissenschaft-
licher Themen zum Vorschein, welcher sich unter dem Stichwort geschlechtsspe-
zifisches Rollenverständnis fassen lässt.  
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Dies veranschaulichen die folgenden zwei Interviewausschnitte: „Ich bin grund-
sätzlich naturwissenschaftlich interessiert, aber Frauen vernachlässigen die The-
men auch. […] Manche Männer vielleicht auch, vernachlässigen das auch eher 
von der Menge her.“ (T3_1204_L04, Z. 81-83) „Prinzipiell glaube ich, dass auch 
bei mir, obwohl ich jetzt männlich bin, die Technik eher ein bisschen zu wenig zum 
Zug kommt. […] Tendenziell denke ich immer noch, dass das alte Rollenbild gilt. 
Wenn der Frauenanteil hoch ist wie bei uns [an der Schule], dass es vielleicht 
noch ein bisschen mehr ist. Das eher die Technik unterrepräsentiert ist.“ 
(T3_2204_L04, Z. 141-143) 
Zusammenfassend scheinen die subjektiven Deutungen der jeweiligen Lehrkraft 
zur eigenen Person einen unterstützenden beziehungsweise hemmenden Einfluss 
auf den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen zu haben.  
 
6.1.2 Faktor 2: Andere relevante Personen 
Im Folgenden werden ausgewählte Ergebnisse zur Forschungsfrage 2 dargestellt. 
Teilforschungsfrage 2:  Inwiefern sind andere Personen beziehungsweise Perso-
nengruppen des Systems Einzelschule aus Sicht der jeweiligen Lehrkraft für den 
Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen relevant? 
Die befragten Lehrkräfte deuten Personen beziehungsweise Personengruppen 
des Systems Einzelschule entweder als unterstützend beziehungsweise als hem-
mend für die Umsetzung des mobilen Lernarrangements Fliegen an der Einzel-
schule vor Ort. Die Aussagen der Lehrkräfte beziehen sich insbesondere auf die 
Kolleginnen und Kollegen, die Schulleitung und/oder die Schülerinnen und Schü-
ler. 
 
6.1.2.1 Subjektive Deutung bezogen auf Kolleginnen und Kollegen 
Die Analyse von Äußerungen der Lehrkräfte zu Kolleginnen und Kollegen ergibt, 
dass diese von den Lehrkräften überwiegend als kooperativ beziehungsweise 
flexibel bei der Umsetzung des mobilen Lernarrangements Fliegen 
wahrgenommen werden. (Zum Beispiel: 1203, 1303, 2310)  
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Die Wahrnehmungen der befragten Lehrkräfte betreffen das kooperative 
beziehungsweise flexible Verhalten ihrer Kolleginnen und Kollegen bezüglich des 
Stundentausches, Raumbelegung beziehungsweise -tausch, stehengelassenes 
Material des mobilen Lernarrangements im (Klassen- ) Raum oder Lärm bei dem 
Einsatz des mobilen Lernarrangements. Im Folgenden werden die aus den 
Aussagen der Lehrkräfte herausgearbeiteten Aspekte mittels Beispielzitaten 
präzisiert:  
Stundentausch: „Die einzelnen Lehrer mit denen ich tauschen musste, durch diese 
Einzelstunden die ich eben teilweise habe, die waren da alle sehr kooperativ, 
gerade auch die Klassenlehrerin, ja.“ (T3_1107_L07, Z.87) 
Raumbelegung beziehungsweise -tausch: „Ich habe ein sehr flexibles Team. Ich 
habe denen einfach zwei Räume für zwei Wochen weggenommen.“ 
(T3_1307_L07, Z. 40) „Das war alles gar kein Problem, weil wir nur fünf Kollegin-
nen sind […] ich habe nur gesagt, die nächsten zwei Wochen ist der Zeichensaal 
für mich reserviert. Und alle anderen haben in der Zeit im Klassenzimmer gemalt. 
Ich habe ein tolles Kollegium und keiner hat Anstoß genommen.“ (T3_2103_L03, 
Z. 61) 
Stehengelassenes Material des mobilen Lernarrangements im (Klassen-) Raum: 
„Im Nebenzimmer, das parallel noch von einer anderen Kollegin genutzt wird, die-
ses zweite Ausweichzimmer, da hatten wir auch die Kisten stehen. Das war über-
haupt keine Einschränkung. Also, da haben sich alle auch sehr kooperativ einfach 
gezeigt.“ (T3_1102_L02, Z. 73-77) 
Lärm bei dem Einsatz des mobilen Lernarrangements: „Ich sagte auch mal, es 
würde vielleicht etwas laut werden und sie meinten das wäre doch egal.“ 
(T3_2310_L10, Z. 63) 
Einige Lehrkräfte erhalten aktiv Unterstützung durch ihre Kolleginnen oder 
Kollegen. Überwiegend findet eine aktive gegenseitige Unterstützung bei 
Lehrkräften statt, die gemeinsam an dem Forschungsprojekt INTeB teilnehmen 
und das mobile Lernarrangement im Unterricht einsetzen. So helfen sie sich 
beispielsweise gegenseitig bei der Vorbereitung des Lernarrangements, tauschen 
sich über Stationen beziehungsweise Unklarheiten aus oder helfen sich beim Auf- 
und Abbau der Stationen. (Zum Beispiel: 1108, 1201, 1306)  
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Hierzu exemplarisch folgendes Zitat: „Mit B. [Personenname] habe ich meistens 
zu tun gehabt. Und wir haben uns gegenseitig geholfen das [Lernarrangement] 
einzurichten und miteinander die Posten durchgeschaut, um was geht es jetzt hier, 
wo legt man das am besten hin? Und nachher, wo sie es gemacht hatte, ist sie mir 
einrichten helfen gekommen.“ (T3_1304_L04, Z. 54) 
Die aktive Unterstützung von Kolleginnen und Kollegen wird von den befragten 
Lehrkräften als Arbeitserleichterung erlebt: „Die Zusammenarbeit war super. Man 
hat sich einfach abgesprochen. Sie [die Kollegin] hat oft den Aufbau übernommen, 
weil es ja auch ihr Klassenzimmer war mit den Kindern, und so weiter. Und das 
erleichtert die Arbeit ungemein, also wenn man zu zweit ist, ist es viel besser.“ 
(T3_2101_L01, Z. 290-292) 
Viele Lehrkräfte wünschen sich eine zweite Person als Unterstützung für den Ein-
satz des mobilen Lernarrangements im Unterricht. (Zum Beispiel: 1104, 1302, 
2104) 
Nach dem Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen berichten viele Lehr-
kräfte im Zusammenhang mit ihren Kolleginnen und Kollegen über positive Rück-
meldung, Wertschätzung oder Interesse. (Zum Beispiel: 1204, 2106, 2201) Dies 
kommt unter anderem in folgenden Interviewausschnitten zum Ausdruck: „Ein 
paar [Kolleginnen und Kollegen] haben reingeschaut und fanden es toll. Und ha-
ben gesagt ihr macht ja auch tolle Sachen.“ (T3_1101_L01, Z. 62-63) „Die [Kolle-
ginnen und Kollegen] waren alle ganz neugierig und sind auch zum Spielen 
gekommen. Die sind dann nach dem Unterricht da hereingeschlüpft und haben 
gesagt, jetzt zeige mir mal wie das geht und was man daran lernen kann. Also das 
war ein ganz aufgeschlossenes Interesse." (T3_2103_L03, Z. 75-78) „Die Reakti-
on [der Kolleginnen und Kollegen] ist die gewesen, dass es ein positiver Beitrag zu 
unserem ganzen Schulleben ist […] dass es wieder ein tolles Angebot ist das wir 
den Kindern bieten." (T3_1201_L01, Z. 26-28) 
Im Gegensatz dazu nehmen einzelne Lehrkräfte ihre Kolleginnen und Kollegen als 
unflexibel wahr, beispielsweise wenn es um Stundentausch oder Raumbelegung 
geht.  
Stundentausch: „Die Religionslehrpersonen, die Stunden können wir auch mal 
nicht abtauschen, die sind sehr unflexibel. Vielleicht von der Sache her, ich weiß 
es nicht, oder von den anderen Gegebenheiten her.“ (T3_2305_L05, Z. 39) 
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Raumbelegung: „Es hat aber ein paar Kollegen ziemlich gestunken, dass dieser 
Raum solange blockiert war. Obwohl es vorher in der Konferenz zur Diskussion 
gestellt wurde, ob das möglich ist." (T3_1108_L08, Z. 25) 
Ein weiterer auffallender Aspekt ist, dass einzelne Lehrkräfte sich dadurch 
beeinflusst sehen, dass ihre Kolleginnen und Kollegen kein Interesse an dem 
mobilen Lernarrangement haben beziehungsweise keine Wertschätzung für ihr 
Engagement zeigen. Die folgenden Beispielzitate von drei Lehrkräften dienen zur 
Veranschaulichung. In den ersten beiden Zitaten werden die damit verbundenen 
Gefühle (traurig/frustriert) von den Lehrkräften deutlich benannt; anhand des 
dritten Zitates ist eine eher widersprüchliche Gefühlslage der Lehrkraft zu 
vermuten. „Was mich ein bisschen traurig machte war, dass die Direktorin auf 
einer Konferenz oder auf einer Teamsitzung sagte, ich solle mal kurz das Projekt 
vorstellen, was wir da eigentlich machen. Dann habe ich vorgeschlagen, kommt 
mal mit hoch, sehen wir uns mal die Stationen an, damit ihr ungefähr wisst was die 
Kinder da machen. Und dann haben sie gesagt, dass sehen sie als nicht 
notwendig.“ (T3_2201_L02, Z. 41) „Ich habe sie an einem Abend nach einer 
Teamsitzung eingeladen, sie sollen doch das [mobile Lernarrangement] 
anschauen kommen, die Mittelstufenlehrpersonen. Wir hatten gerade eine 
Mittelstufensitzung. Ich habe vorher schon gesagt, dass ich mir Zeit nehme und 
dann können sie nachher schauen kommen, ich wäre bis dann und dann dort. 
Gekommen sind von etwa 15 oder 17 nur zwei. Und das war etwas frustrierend." 
(T3_1307_L07, Z. 55-56) „Es gab zwei Seiten. Im tiefsten Herzen der Schule 
haben sie es sehr gut aufgenommen und sehr geschätzt. Nach außen hin hätte 
ich gerne diese Wertschätzung auch gesehen und es ging ein bisschen an mir 
vorbei. Also ich musste sehr kämpfen, dass das durchgeht.“ (T3_1101_L01, Z. 57-
59) 
Lehrkraft 1105 erwähnt, dass sie sich zur Projektteilnahme „breitschlagen lassen“ 
habe und von ihren Kolleginnen und Kollegen nur „ein freundliches nicken“ erhielt, 
aber ansonsten könne sie „nicht erinnern, dass irgendwelche aufmunternden Äu-
ßerungen gekommen wären.“ (T3_1105_L05, Z. 50-51)   
Ergebnisse 189 
Ein gewisser Unmut der Lehrkraft diesbezüglich, kommt im folgenden Interview-
ausschnitt zum Ausdruck: „Ich denke, dass die Schule und die Kollegen das ein-
fach als mein Privatvergnügen gesehen haben, was ich da gemacht habe.“ 
(T3_1105_L05, Z. 82-85) 
Zusätzlich ist Lehrkraft 1102 anzuführen, die im ersten Interview erwähnt, dass 
Lehrkräfte, die Neuem gegenüber offen sind, von anderen Kolleginnen und 
Kollegen an der Schule skeptisch betrachtet werden. (T1_1102_L02) 
Dementsprechend beschreibt Lehrkraft 1102 nach dem Einsatz des mobilen 
Lernarrangements, wie sie selbst von ihren Kolleginnen und Kollegen an der 
Schule wahrgenommen wird. Ferner benennt sie einen Vorschlag, um die kritische 
Situation an ihrer Schule zu verbessern. „Vielleicht eher, dass es dann heißt, na 
ja, das ist wieder die Neue, die macht so komische Sachen. […] Ich denke, da 
müsste sich noch viel bewegen innerhalb des Kollegiums. Was aber auch klar 
heißt, da muss frischer Wind von außen kommen.“ (T3_1102_L02, Z. 135-136) 
Eine weitere Lehrkraft sieht einen Zusammenhang mit der Altersstruktur an ihrer 
Schule und dem Engagement von Lehrkräften das mobile Lernarrangement im 
Unterricht einzusetzen: „Das ist jetzt in unserem Kollegium eher schwierig. Ich 
habe ein, zwei, die das dann auch gerne machen. Wir haben halt sehr viele Ältere, 
also ein Großteil von uns ist 55 aufwärts und die sind nicht mehr so flexibel mit 
den mobilen Arrangements.“ (T1_1310_L10, Z. 38) 
 
6.1.2.2 Subjektive Deutung bezogen auf Schulleitung  
Die Auswertung von Deutungen der Lehrkräfte bezogen auf ihre Schulleitung 
zeigt, dass die Schulleitung von den Lehrkräften überwiegend als unterstützend 
für den Einsatz des mobilen Lernarrangements wahrgenommen wurden. (Zum 
Beispiel: 1106, 2201, 1204) In diesem Zusammenhang geben die Befragten häufig 
an von ihrer Schulleitung grundsätzlich Unterstützung zu erfahren. Dies kommt 
auch in folgenden Statements zum Ausdruck: „Und einfach nur so im Hinterkopf, 
unsere Schulleitung ist einfach positiv eingestellt, wenn sich Leute engagieren. 
Das begrüßt sie natürlich voll und ganz und unterstützt dann auch.“ 
(T3_2108_L08, Z. 167-170)  
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„Ich bin ja von der Schulleitung darauf hingewiesen worden, also von unserer 
Grundschulrektorin auf dieses Ganze [Forschungsprojekt INTeB]. Also keine Prob-
leme, also die finden solche Sachen immer unterstützenswert.“ (T3_1104_L04, Z. 
64-69) 
Mehrheitlich erfolgte aus Sicht der Lehrkräfte die Unterstützung der Schulleitung 
bezugnehmend auf den Einsatz des mobilen Lernarrangements auf organisatori-
scher Ebene. (Zum Beispiel: 1109, 1110, 2201) „Er [die Schulleitung] hat uns 
sämtliche Rahmenbedingungen ermöglicht. Also auch zu tauschen oder mit den 
Stunden. Also, das war kein Thema. Oder das man Sport mal verschieben muss-
te. Also, er hat uns alles ermöglicht, dass wir das so gut wie möglich machen 
konnten.“ (T3_2104_L04, Z. 40-41) 
Die Unterstützung der Schulleitung findet aus Sicht der Lehrkräfte überwiegend 
auf organisatorischer Ebene statt, allerdings finden sich auch Aussagen von Lehr-
kräften die auf Unterstützung auf weiteren Ebenen hinweisen. So berichten die 
Lehrkräfte von aktiver Unterstützung, Ermutigung oder Interesse seitens der 
Schulleitung. (Zum Beispiel: 1110, 1202, 2204) Dies wird in den folgenden Äuße-
rungen deutlich: Lehrkraft 1204 erwähnt von ihrer Schulleitung aktiv beim Aufstel-
len der Stationen unterstützt worden zu sein. (T3_1204_L04, Z. 36) Lehrkraft 2308 
weist darauf hin, von ihrer Schulleitung zum Einsatz des mobilen Lernarrange-
ments sowie zur Bekanntgabe der Durchführung in der Teamsitzung ermutigt wor-
den zu sein. (T3_2308_L08, Z. 98-102) Die Schulleitung von Lehrkraft 1304 
erkundigte sich immer wieder bei ihr wie die Durchführung des mobilen Lernarran-
gements läuft. (T3_1304_L04, Z. 57-58) 
Bemerkenswert ist, dass die Wertschätzung von der Schulleitung für die geleistete 
Arbeit beziehungsweise das Engagement der Lehrkräfte scheinbar einen hohen 
Stellenwert für die Lehrkräfte hat: „Von meiner Schulleitung habe ich die Rückmel-
dung erhalten, a, dass es schön war das ich auf diese Fortbildung gegangen bin 
und b, dass ich für unsere Schule quasi sowas Gewinnbringendes an Land gezo-
gen habe. […]. Und das war natürlich auch von der Schulleitung her absolut des 
Lobes wert." (T3_2103_L03, Z. 83-86) „Die [Schulleitung] war sehr begeistert und 
bedankte sich, was ich für eine tolle Arbeit leiste.“ (T3_2201_L01, Z. 45-46)  
Ergebnisse 191 
Ferner wird im folgenden Zitat deutlich, dass die Wertschätzung der Schulleitung 
aus Sicht der befragten Lehrkraft einen Einfluss auf das Verhalten ausübt: „Die 
Wertschätzung von der Schulleitung oder dass sie einem gewisse Sachen ma-
chen lassen, ist auch sehr wichtig. Wenn ich dort eng gehalten werde oder wenn 
man die Wertschätzung vielleicht nicht so hat, wird man auch weniger machen.“ 
(T1_1302_L02, Z. 36-37) 
Im Gegensatz dazu steht, dass zwei Lehrkräfte von der gleichen Schule ihre 
Schulleitung bei dem Einsatz des mobilen Lernarrangements auf organisatorischer 
Ebene eher hemmend wahrgenommen haben. (Vgl. 1101, 1108) „Ich habe mich 
da echt nicht verstanden gefühlt und das habe ich der Schulleitung dann aber 
auch schriftlich rückgemeldet. Ich habe ihr einen Brief geschrieben und gesagt, ich 
habe mich da gar nicht verstanden gefühlt und ich habe keine Unterstützung ge-
spürt für das ML [mobiles Lernarrangement]. Ich habe eher so Überforderung und 
ein bisschen so schlechte Laune [gespürt] […] Es war für mich nicht so toll." 
(T3_1101_L01, Z. 57-59) Auch von Lehrkraft 2106 wird die Wertschätzung von der 
Schulleitung nach dem Einsatz des mobilen Lernarrangements thematisiert: „Das 
wird von keiner Schulleitung geschätzt, eine Schulleitung kriegt es auch nicht mit, 
die Kollegen kriegen es auch nicht mit, man steckt jetzt über diese Stationen hin-
aus wirklich viel zeitlichen Aufwand hinein.“ (T3_2106_L06, Z. 95-97) 
Interessant ist ein weiterer unerwarteter Aspekt. Vereinzelt finden sich Aussagen 
von Lehrkräften dahin gehend wieder, dass sie es für den Einsatz des mobilen 
Lernarrangements als förderlich wahrnehmen von der Schulleitung nicht betreut 
worden zu sein. Dies verdeutlicht folgendes Zitat: „Das wir so wenig betreut sind, 
von der Schulleitung. Das empfinde ich als sehr förderlich. Ich bin eine erfahrene 
Kollegin und ich genieße es, dass die Schulleitung weit weg ist." (T3_1105_L05, Z. 
72-73) 
 
6.1.2.3 Subjektive Deutung bezogen auf Schülerinnen  und Schüler 
Die folgenden Ergebnisse beziehen sich auf die Aussagen der Lehrkräfte zur Ein-
schätzung der Voraussetzungen ihrer Schülerinnen und Schüler in der Klasse im 
Hinblick auf den Einsatz des mobilen Lernarrangements.  
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Den Klassenkontext betreffend erweisen sich aus Sicht der befragten Lehrkräfte 
folgende Bereiche für den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen als we-
sentlich: Interesse (zum Beispiel an dem Thema Fliegen), Vorerfahrung mit geöff-
neten beziehungsweise experimentellen Lernumgebungen, Leistungsfähigkeit, 
sprachliche Fähigkeiten sowie die Klassengröße. 
 
Interesse der Schülerinnen und Schüler 
Von den befragten Lehrkräften geben alle an, dass sich ihre Schülerinnen und 
Schüler für das Thema Fliegen interessieren beziehungsweise von dem Thema 
Fliegen fasziniert sind. (Zum Beispiel: 1109, 1302, 2305) „Ich glaube, dass Kinder 
vor allem eben auch im Alter von dritter, vierter Klasse, das die Kinder fliegen an 
sich extrem interessant finden. Man kann sich in der Luft bewegen, dass das 
schon an sich für die Kinder eine absolute Faszination ist. […] Es ist jetzt nicht 
etwas, wie soll ich sagen, jetzt den Bammel haben muss, oh hoffentlich interes-
siert es dann die Kinder überhaupt. Also ich denke der Grundzugang ist null Prob-
lem mit den Kindern, um das zu machen." (T1_1308_L08, Z. 9-10) 
In diesem Zusammenhang ist die Überlegung von Lehrkraft 2108 anzumerken. 
Ihre Klasse mit 22 Schülerinnen und Schülern setzt sich aus 11 Schülerinnen und 
11 Schülern zusammen. Sie differenziert das Interesse an dem technischen The-
ma Fliegen geschlechtsspezifisch aus. Ihres Erachtens werden sich die Jungen für 
das Thema Fliegen interessieren, da Jungen grundsätzlich an Technik begeistert 
sind. Bei Mädchen müsse das Interesse erst geweckt werden. (T1_2108_L08, Z. 
10-11) Ähnliche Überlegungen macht sich Lehrkraft 2105. Sie erwartet, dass ihre 
Klasse für das Thema Fliegen dadurch eher motiviert ist, da sie nur aus Schüle-
rinnen besteht und es dadurch keine Konkurrenz gebe. (T1_2105_L05, Z. 88) 
Viele Lehrkräfte geben an, dass das Experimentieren, Ausprobieren und selbst-
ständige Arbeiten ihre Schülerinnen und Schüler grundsätzlich anspreche. (Zum 
Beispiel: 1310, 1107, 1304) 
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Vorerfahrungen der Schülerinnen und Schüler mit geö ffneten beziehungs-
weise experimentellen Lernumgebungen 
Ein überwiegender Anteil der befragten Lehrkräfte gibt an, dass die Schülerinnen 
und Schüler in ihrer Klasse Vorerfahrungen mit geöffneten beziehungsweise expe-
rimentellen Lernumgebungen haben. (Zum Beispiel: 1202, 1306, 2203) Die Vorer-
fahrungen ihrer Schülerinnen und Schüler haben aus Sicht der Lehrkräfte einen 
entscheidenden Einfluss auf den Einsatz des mobilen Lernarrangements. So ist 
für die Lehrkräfte vor allem von Bedeutung, dass die Schülerinnen und Schüler 
das selbstständige und freie Arbeiten gewohnt sind. „Die Klasse muss einfach das 
Arbeitsverhalten da haben. […] Die haben wirklich selbstständig gearbeitet und 
das fand ich ganz toll. […] Das Arbeiten muss man den Kindern von der dritten 
Klasse an beibringen sonst funktioniert das nicht.“ (T3_2111_L11, Z. 51-54) „Ich 
denke es müssen so Grundvoraussetzungen für freies Arbeiten vorhanden sein. 
Ich denke das muss einfach da sein sonst funktioniert es nicht. Also die Kinder 
müssen schon gewohnt sein, dass sie auch einigermaßen selbstständig irgendet-
was tun und nicht immer der Lehrer neben dran steht und alles erklärt. Das ist die 
Bedingung.“ (T3_2104_L04, Z. 37) 
 
Hohe Leistungsfähigkeit  
Für den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen spielt für einige Lehrkräfte 
die Leistungsfähigkeit ihrer Schülerinnen und Schüler eine wesentliche Rolle. 
Exemplarisch hierzu eine Auflistung von einigen Formulierungen der Lehrkräfte: 
• Sehr gute Schülerinnen und Schüler die Gas geben wollen (1310) 
• Schülerinnen und Schüler die sich fordern lassen und generell immer alles 
aufsaugen (2305) 
• Schülerinnen und Schüler sind alle fleißig und arbeiten motiviert mit (2301) 
• Fitte Klasse, sehr offen und wissbegierig (2108) 
• Kaum schwache Schülerinnen und Schüler in der Klasse (2305) 




Der Einsatz des mobilen Lernarrangements im Unterricht wird aus Sicht der Lehr-
kräfte von der Klassengröße deutlich beeinflusst. (Zum Beispiel: 1302, 2103, 
2306) Deutlich wird dies in der folgenden Äußerung: „Wir haben natürlich ganz 
besondere Bedingungen mit der kleinen Klasse, die wir gehabt haben mit den 14 
Kindern und so viel Raum. Das ist super. Und ich denke, dass das eine Bedingung 
ist. Ich hätte mir jetzt nicht vorstellen können das in einem kleinen Zimmer mit 28 
Kindern zu machen. […] Und ich würde den Leuten [für den Einsatz des mobilen 
Lernarrangements] wirklich empfehlen, dass in Halbklassen zu machen, wenn 
man eine Klasse mit über 20 Kindern hat.“ (T3_2302_L02, Z. 60-61) Diejenigen 
Lehrkräfte, die ihre Klassengröße als unterstützend für den Einsatz des mobilen 
Lernarrangements wahrgenommen haben, beschreiben die Vorteile ihrer jeweili-
gen Klassengröße für den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen bei-
spielsweise wie folgt: Lehrkraft 1201 konnte aufgrund ihrer kleinen Klasse mit 
insgesamt vier Schülerinnen und Schüler, diese bei der Arbeit mit dem mobilen 
Lernarrangement immer im Blick haben. (T3_1201_L01) Lehrkraft 2302 sieht in 
ihrer kleinen Klasse mit 14 Schülerinnen und Schülern einen Vorteil für den Ein-
satz des mobilen Lernarrangements, da sie so situativ und schnell intervenieren 
kann. (T3_2302_L02) Lehrkraft 2105 beschreibt die Klassengröße mit 28 Schüle-
rinnen und Schüler für den Einsatz des mobilen Lernarrangements als optimal, da 
die Schülerinnen und Schüler immer beschäftigt und die Stationen immer belegt 
gewesen sind. (T3_2105_L05) 
Deutlich wird anhand der obenstehenden Äußerungen auch, dass sich die subjek-
tiven Deutungen der Lehrkräfte bezogen auf die Klassengröße hinsichtlich der An-
zahl der Schülerinnen und Schüler deutlich unterscheiden. So zieht Lehrkraft 2104 
für den Einsatz des mobilen Lernarrangements bei einer Klassengröße von 23 
Schülerinnen und Schülern die Grenze. (T3_2104_L04) 
Einige Lehrkräfte nehmen ihre Klassengröße als hemmend für den Einsatz des 
mobilen Lernarrangements wahr. (Zum Beispiel: 1308, 2202, 2106) Die Nachteile 
ihrer jeweiligen Klassengröße sehen die Lehrkräfte unter anderem in der entste-
henden Hektik, Lautstärke oder Platzprobleme.  
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Ferner geben einzelne Lehrkräfte an, den Überblick zu verlieren oder den Schüle-
rinnen und Schülern nicht gerecht werden zu können: „Es ist ein bisschen frustrie-
rend, wenn eine Doppelstunde durch ist und ich war nicht einmal bei jeder 
Gruppe. […] Und da ist die Masse an Schülern, mit 22 Kindern, zu groß für diese 
Posten.“ (T3_1309_L09, Z. 41-42) 
 
Schwierigkeiten mit dem Lesen beziehungsweise Textv erständnis 
Es wird für den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen von einem Teil der 
befragten Lehrkräfte als erschwerend wahrgenommen, wenn die Schülerinnen 
und Schüler Probleme mit dem Lesen beziehungsweise Textverständnis haben. 
Das Defizit der Schülerinnen und Schüler in diesem Bereich führt zu einem erhöh-
ten Unterstützungsbedarf durch die Lehrkraft bei der Umsetzung des mobilen Ler-
narrangements Fliegen. (Zum Beispiel: 1106, 1104, 1301) Entsprechend finden 
sich viele Aussagen, die darauf hinweisen: „Ich habe wirklich ein paar ganz kata-
strophale Leser.“ (T3_2309_L09, Z. 19) „Die Kinder sind oft mit dem Lesen über-
fordert und machen dann halt irgendwas und ja, nur nicht das was darauf steht.“ 
(T3_1104_L04, Z. 77) 
In den folgenden Äußerungen der Lehrkräfte wird deutlich, dass die Schülerinnen 
und Schüler die Arbeitsanweisungen des mobilen Lernarrangements ungenau be-
ziehungsweise unzureichend lesen. „Das habe ich befürchtet bei meinen Schü-
lern. Sie lesen sehr ungenau und man macht dann ein kleines bisschen und dann 
ist man fertig und geht weiter.“ (T3_2301_L01, Z. 25) „Und viele vergessen dann 
einfach noch immer die Arbeitsanweisungen genau durchzulesen. Das ist immer 
das Hauptproblem. Buben noch weniger als Mädchen, also die Mädchen machen 
das besser. Und Buben wollen halt sofort experimentieren. Und am Schluss wis-
sen sie gar nicht genau, was muss ich überhaupt machen, um was geht es da 
jetzt. Und fragen dann schneller.“ (T3_2306_L06, Z. 13) 
Vereinzelt sehen Lehrkräfte einen Zusammenhang zwischen den Schwierigkeiten 
mit dem Lesen beziehungsweise Textverständnis und sprachlichen Schwierigkei-
ten aufgrund des Migrationshintergrunds der betreffenden Schülerinnen und Schü-
lern. (Zum Beispiel: 1310, 2309, 1204) 
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Anzuführen sind die folgenden zwei Beispielzitate, die einen Mehraufwand der 
Lehrkräfte aufgrund von Differenzierung beziehungsweise passende Gruppenzu-
sammenstellung aufzeigen: „Bei uns ist einfach der Migrationsanteil sehr hoch und 
wir müssen viel mehr differenzieren. Wir haben ganz schwache Kinder, die kaum 
etwas lesen können und Schüler, die einfach 300 Wörter pro Minute lesen. Und 
das solltest du alles unter einen Hut bringen.“ (T3_1203_L03, Z. 54-55) „Das ist 
natürlich ein Thema, wir haben in der Klasse knapp 48 Prozent von Kindern mit 
Migrationshintergrund. Und natürlich waren dort einige Sprachbarrieren. Da haben 
wir versucht immer deutschstämmige Kinder mit Kindern mit Migrationshintergrund 
zusammenzuschalten, das ist noch halbwegs gegangen.“ (T3_2203_L03, Z.39-43) 
 
Keine beziehungsweise kaum Vorerfahrungen der Schül erinnen und Schüler 
mit geöffneten beziehungsweise experimentellen Lern umgebungen 
Nach der Auswertung der Interviewpassagen zeigt sich, dass aus Sicht der be-
fragten Lehrkräfte die Schülerinnen und Schüler einen den Einsatz des mobilen 
Lernarrangements erschwerenden Einfluss ausüben, wenn sie keine beziehungs-
weise kaum Vorerfahrungen mit geöffneten beziehungsweise experimentellen 
Lernumgebungen haben. Dies führte aus Sicht der Lehrkräfte zur Überförderung 
der Schülerinnen und Schüler beziehungsweise zu Schwierigkeiten bei der Um-
setzung des mobilen Lernarrangements. Hierzu folgt eine zusammenfassende 
Darstellung ausgewählter Äußerungen, in denen Lehrkräfte von ihren selbst wahr-
genommenen Problemfeldern bei der Umsetzung des mobilen Lernarrangements 
berichten: 
• Schülerinnen und Schüler sind (selbst-) entdeckendes Lernen nicht gewohnt 
und sind daher mit der geforderten Selbstständigkeit überfordert gewesen. 
(Zum Beispiel: 1303, 1305, 1301) 
• Schülerinnen und Schüler hatten Schwierigkeiten mit der für sie ungewohn-
ten Offenheit des mobilen Lernarrangements umzugehen. (Zum Beispiel: 
2310, 1305, 2309) 
• Schülerinnen und Schüler sind es nicht gewöhnt Experimente in einer hohen 
Anzahl zu machen und sind deshalb damit überfordert gewesen. (Zum Bei-
spiel: 1308)  
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Transferschwierigkeiten 
Einige Äußerungen der Befragten verweisen auf den weiteren, mit hohem Unter-
stützungsbedarf der Schülerinnen und Schüler durch die Lehrkraft verbundenen, 
Bereich des Transfers hin: 
• Schülerinnen und Schüler konnten nicht modellhaft denken. (Zum Beispiel: 
1301, 2306) 
• Schülerinnen und Schüler konnten nicht aus einer Beobachtung eine Folge-
rung ziehen beziehungsweise diese auf die Ausgangsfrage übertragen. 
(Zum Beispiel: 2309, 2308) 
• Schülerinnen und Schüler konnten den Transfer auf die Wirklichkeit nicht 
leisten. (Zum Beispiel: 2108, 1310, 2302) 
 
6.1.2.4 Subjektive Deutung bezogen auf weitere Pers onengruppen 
In drei Einzelfällen bezogen sich die subjektiven Deutungen der Lehrkräfte auf 
andere relevante Personen des Systems Einzelschule als die bereits beschriebe-
nen Kolleginnen und Kollegen, Schulleitung oder Schülerinnen und Schüler. Diese 
Einzelfälle werden im Folgenden präsentiert: In einem Einzelfall bezugnehmend 
auf die Interviews wurde der Hausmeister als Unterstützung gesehen, da dieser 
beim Auswechseln der Ventile an der Raketenstation half. (T3_2309_L09, Z. 78) 
Ergänzend zu diesem Einzelfall ist bezugnehmend auf die Analyse der Gruppen-
diskussion ein weiterer Einzelfall aufgetreten. Lehrkraft 1307 weist in Anbetracht 
der rückgespiegelten Ergebnisse darauf hin: „Was meiner Meinung nach verges-
sen wurde ist der Hausmeister. Mit dem habe ich die meisten Diskussionen ge-
habt, gerade wenn es um das Aufstellen, Abbrechen oder um das Wasser 
gegangen ist. Also der ist da nicht erwähnt. Klar, da steht Schulleitung und so wei-
ter, aber ich habe mit dem [Hausmeister] viel zu tun gehabt.“ (Vgl. Gruppendis-
kussion, 1307_L07, Z. 5) Lehrkraft 1307 wird während dieser Äußerung von einer 
weiteren Lehrkraft mit einem bejahenden „mmh“ zugestimmt (diese Reaktion ließ 
sich anhand der Tonbandaufnahme keiner Person klar zuordnen, auch im Ge-
sprächsprotokoll gab es hierzu keine Notizen).  
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Ferner wurde Lehrkraft 2304 teilweise von einer Heilpädagogin beim Einsatz des 
mobilen Lernarrangements unterstützt. Allerdings wendet Lehrkraft 2304 ein, sei 
die Unterstützung aufgrund der integrierten Schülerinnen und Schüler in der Klas-
se notwendig gewesen. (T3_2304_L04, Z. 47-51) 
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass hinsichtlich der Umsetzung des mo-
bilen Lernarrangements Fliegen andere systemrelevante Personen, insbesondere 
die Kolleginnen und Kollegen, die Schülerinnen und Schüler als auch die Schullei-
tung aus Sicht der jeweiligen Lehrkräfte einen unterstützenden beziehungsweise 
hemmenden Einfluss haben können.  
 
6.1.3 Faktor 3: Soziale Regeln 
Teilforschungsfrage 3:  Inwiefern sind soziale Regeln des Systems Einzelschule 
aus Sicht der jeweiligen Lehrkraft für den Einsatz des mobilen Lernarrangements 
Fliegen relevant? 
Die befragten Lehrkräfte beschreiben soziale Regeln des sozialen Systems Ein-
zelschule als unterstützend beziehungsweise als hemmend für die Umsetzung des 
mobilen Lernarrangements Fliegen. Die Aussagen der Lehrkräfte zu den sozialen 
Regeln beziehen sich hierbei auf zwei voneinander unterscheidbare Regelberei-
che:  
• Soziale Regeln im Unterricht (Klassenregeln) 
• Soziale Regeln an der Einzelschule 
In den folgenden Ausführungen werden die Ergebnisse zu diesen Regelbereichen 
präsentiert.  
 
6.1.3.1 Soziale Regeln im Unterricht (Klassenregeln ) 
Von den 45 Befragten haben für insgesamt 14 Lehrkräfte die sozialen Regeln im 
Unterricht beziehungsweise Klassenregeln für den Einsatz des mobilen Lernar-
rangements Fliegen eine Rolle gespielt. Davon geben 13 Lehrkräfte an, dass die 
bestehenden Klassenregeln einen unterstützenden Einfluss ausübten und nur die 
Äußerung einer Lehrkraft weist auf einen hemmenden Einfluss aufgrund fehlender 
Klassenregeln hin.   
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Von einem Großteil der 13 Lehrkräfte wurden spezielle Arbeitsregeln angegeben, 
die sich als unterstützend für den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen 
erwiesen. Hierzu folgendes Beispielzitat: „Ich habe von dem her keine Mühe, weil 
die Disziplin stimmt. Sie [die Schülerinnen und Schüler] wissen wie das funktio-
niert, sie wissen wie ich es haben möchte. Sie haben alle Regeln die wir kennen, 
wenn wir so arbeiten, auch hier [bei der Arbeit mit dem mobilen Lernarrangement] 
umgesetzt. Da war überhaupt kein Tumult und keine Rennerei, kein nichts.“ 
(T3_1306_L06, Z. 43) 
Aus Sicht der Lehrkräfte spielen spezielle Regeln für den Einsatz des mobilen 
Lernarrangements Fliegen eine zentrale Rolle. Die Aussagen der Lehrkräfte be-
ziehen sich hierbei auf: 
• Regeln für Gruppen- und Stationenarbeit (beispielsweise „Zeitwächter“). 
(Zum Beispiel: 1104, 1304, 1307) 
• Regeln für das Experimentieren (beispielsweise „genaues lesen“ oder „mit-
einander diskutieren“). (Zum Beispiel: 2106, 2302, 2310) 
• Regeln für geöffneten Unterricht beziehungsweise Freiarbeit (beispielsweise 
„Flüsterton“). (Zum Beispiel: 1309, 1306, 1203) 
Zwei Lehrkräfte weisen explizit auf klassenübliche Rituale hin, die sich auch für die 
Arbeit der Schülerinnen und Schüler an dem mobilen Lernarrangement Fliegen 
bewährt haben. Klassenübliche Rituale (wie die Klangschale als Symbol der Ru-
he) wurden von den Lehrkräften eingesetzt, um bei Bedarf die Arbeitsruhe bei den 
Schülerinnen und Schülern wieder herzustellen. (1105, 1109) 
Die Aussagen von acht Lehrkräften weisen insbesondere auf spezielle Regeln zur 
Gruppeneinteilung hin, die sich für den Einsatz des mobilen Lernarrangements 
Fliegen bewährt haben. (Zum Beispiel: 1305, 1304, 1301) 
• Schülerinnen und Schüler teilen sich selbst in Zweiergruppen ein. (Zum Bei-
spiel: 2302, 1310) 
• Lehrkraft teilt die Schülerinnen und Schüler in Zweiergruppen nach speziel-
len Kriterien ein: (sprach-)starke mit weniger (sprach-)starken Schülerinnen 
und Schüler. (Zum Beispiel: 1301, 1203, 1304)  
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Lehrkraft 2301 setzt die Zweiergruppen immer aus einer Schülerin und einem 
Schüler zusammen und begründet dies wie folgt: „Ich habe Mädchen und Buben 
gemischt. Also es ist fast immer so gewesen, dass ein Bub mit einem Mädchen 
zusammen gewesen ist. Und da haben sie am Anfang kurz ein bisschen gemurrt, 
weil momentan finden sie es nicht so cool. Nachher ist das kein Thema gewesen. 
Und ich denke es ist gut gewesen, weil einfach die Interessen ein bisschen ver-
schieden sind und es wird dann wirklich fokussierter gearbeitet, weil sie nicht so 
viel anderes zu reden haben.“ (T3_2301_L01, Z. 39)  
Die Äußerung von Lehrkraft 1303 weist, aufgrund fehlender Klassenregeln bei der 
von ihr neu übernommenen Klasse, auf einen den Einsatz des mobilen Lernarran-
gements Fliegen erschwerenden Einfluss hin.  
 
6.1.3.2 Soziale Regeln an der Einzelschule 
Die sozialen Regeln an der Einzelschule sind auf Basis der Aussagen der Befrag-
ten in die folgenden drei Bereiche zu untergliedern: Räumlichkeiten, Schulprofil 
beziehungsweise Schulcurriculum und Zeitgestaltung.  
 
Räumlichkeiten 
Ein Großteil an Aussagen der Lehrkräfte zu den an der Einzelschule geltenden 
sozialen Regeln, welche einen Einfluss auf den Einsatz des mobilen Lernarran-
gements Fliegen hatten, betrifft die Regeln zur Nutzung (beispielsweise die 
Raumbeantragung) eines zusätzlichen Raumes beziehungsweise Räumen zu 
dem Klassenzimmer. Einen zusätzlichen Raum beziehungsweise Räume neben 
dem Klassenzimmer für den Einsatzzeitraum des mobilen Lernarrangements Flie-
gen nutzen zu können, wird von den Lehrkräften mit Vorteilen verbunden.  
Viele Lehrkräfte berichten, dass ein zusätzlicher Raum eine Arbeitserleichterung 
darstelle, da die Stationen im aufgebauten Zustand stehen gelassen werden konn-
ten. (Zum Beispiel: 1107, 2104, 2109) Lehrkraft 1109 und 2108 betonen ebenfalls 
die damit verbundene Arbeitsentlastung: „Es war toll, dass wir diesen Raum hat-
ten, in dem wir alles aufgebaut lassen konnten […] das war ideal, weil ich denke, 
sonst wäre es vielleicht schon ein bisschen kompliziert gewesen jedes Mal alles 
wieder aufzubauen. Also dadurch, dass ich auch mit einem vollen Lehrauftrag oft 
am Klassenwechseln bin.“ (T3_1109_L09, Z. 19-20)  
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„Das ging gut. Wir hatten den Raum, konnten alles stehen lassen. Von daher war 
es einfach entlastend.“ (T3_2108_L08, Z. 87) 
26 Lehrkräfte bewerten die getroffenen Absprachen beziehungsweise bestehen-
den organisatorischen Regelungen zur Nutzung eines zusätzlichen Raumes be-
ziehungsweise Räumen an ihrer Einzelschule positiv und nehmen diese für den 
Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen als unterstützend wahr. (Zum Bei-
spiel: 2307, 2103, 2204) Dies kommt auch im folgenden Interviewausschnitt zum 
Ausdruck: „Ich bekam sehr viel Unterstützung von der Direktorin und auch von den 
anderen Lehrern, also ich konnte alles in einer anderen Klasse stehen lassen, ich 
konnte es im Gang stehen lassen […] wir haben einen ganz breiten Gang, also 
den konnte man gut nutzen und ich glaube nicht, dass das jede Schule hat. Das 
ist ein Vorteil.“ (T3_2201_L01, Z. 42) 
Von den Lehrkräften werden für den Einsatz des mobilen Lernarrangements un-
terschiedliche zusätzliche Räumlichkeiten neben dem Klassenzimmer benutzt be-
ziehungsweise erhalten diese zur Verfügung gestellt. Hierzu eine exemplarische 
Auswahl:  
• Lehrkraft 1305 verwendet zusätzlich einen Werkraum. (T3_1305_L05, Z. 71) 
• Lehrkraft 2306 verwendet zusätzlich ein Handarbeitszimmer. (T3_2306_L06, 
Z. 66-67) 
• Lehrkraft 2310 stehen zusätzlich ein weiterer Raum sowie der Gang zur Ver-
fügung. (T3_2310_L10, Z. 48) 
• Lehrkraft 1203 wird zusätzlich ein ganzes Stockwerk mit einem Film- und 
Werkraum zur Verfügung gestellt. (T3_1203_L03, Z. 30) 
• Lehrkraft 1310 stehen zusätzlich ein Gruppenraum und das Büro des 
Hausmeisters zur Verfügung. (T3_1310_L10, Z. 35-36) 
Die zuletzt zitierte Lehrkraft 1310 beendet ihre Aussage die Räumlichkeiten betref-
fend, mit einem weiteren interessanten Hinweis: „Ich glaube, ich hätte mich auch 
nicht [für den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen] gemeldet, wenn ich 
gewusst hätte, ich habe nur ein Zimmer und sonst kaum Möglichkeiten.“ 
(T3_1310_L10, Z. 35-36) 
Auf Absprachen die mit Kolleginnen und Kollegen zur Raumnutzung für den Ein-
satz des mobilen Lernarrangements Fliegen getroffen wurden, verweist eine Reihe 
von Äußerungen. (Zum Beispiel: 1308, 2303, 1307)  
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Lehrkraft 2103 erwähnt in diesem Zusammenhang, dass ihr Kollegium nur aus 
fünf Lehrkräften bestehe und daher ein Raumbelegungsplan überflüssig sei: „Wir 
können halt im Lehrerzimmer mal geschwind absprechen wer welchen Raum im 
Laufe der Woche braucht.“ (T3_2103_L3, Z. 197-205) Auch Lehrkraft 2109 trifft 
Absprachen zur Raumnutzung direkt mit ihren Kolleginnen und Kollegen: „Es war 
eben die Absprache, […] aber das war wirklich kein Problem, da konnte man sich 
mit denen absprechen und die haben einen anderen Raum benutzt.“ 
(T3_2109_L09, Z. 114) 
Manche Lehrkräfte sprechen in den Interviews eine von ihnen freie Nutzung von 
zusätzlichen Räumen an. So Lehrkraft 1107 und 2310: „Die Räumlichkeiten stan-
den zur Verfügung, ich musste mir da jetzt keinen extra Raum besorgen.“ 
(T3_1107_L07, Z. 91) „Ich habe es jetzt gut gehabt auf dem oberen Stock. Ich bin 
viel allein, dieses Zimmer ist oft leer, also ich habe es jetzt gerade mal wieder ge-
braucht. Ich konnte den Gang brauchen, ich hatte das Zimmer. […] Für mich war 
es super.“ (T3_2310_L10, Z. 48) Lehrkraft 1110 erwähnt im Verlauf der Interviews 
mehrmals einen „Physiksaal“, welcher von den Kolleginnen und Kollegen nicht in 
Anspruch genommen wird und ihr daher zur freien Verfügung steht. „Dass ich in 
meinen Physiksaal reingehen kann, dass ich dort meine Sachen aufbauen kann“. 
(T3_1110_L10, Z. 62-64) Von Lehrkraft 1110 wird es für den Einsatz des mobilen 
Lernarrangements als unterstützend empfunden keine Absprachen zur Nutzung 
des Physiksaals treffen zu müssen: „Wenn diese Kästen jetzt wieder da sind, ich 
hole mir das Teil wieder, ich will das machen. Ich habe nach wie vor den Physiks-
aal und dann mache ich das und dann ist die Sache geregelt. Ohne irgendwelche 
Absprachen und das ist so.“ (T3_1110_L10, Z. 58-59) 
Insgesamt 16 Lehrkräfte sprechen an keinen zusätzlichen Raum beziehungsweise 
Räume für den Einsatzzeitraum des mobilen Lernarrangements Fliegen zur Verfü-
gung gehabt zu haben und dies für den Einsatz des mobilen Lernarrangements 
Fliegen als erschwerend wahrgenommen wurde. (Zum Beispiel: 1307, 2101, 
2105)  
Ein Teil der Lehrkräfte berichtet, dass es insbesondere als Belastung erlebt wurde 
die Stationen nicht im aufgebauten Zustand stehen lassen zu können, sondern 
diese (mehrmals) Auf- und Abbauen zu müssen. (Zum Beispiel: 2301, 1307, 1105)  
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„Ich habe einfach keine Möglichkeit gehabt, die Sachen stehen zu lassen. Also wir 
haben jedes Mal alles einpacken müssen. […] Wegen dem Auf- und Abräumen 
und so weiter. Also ich kann es nicht stehen lassen und das hat es sicher schwie-
rig gemacht." (T3_1301_L01, Z. 50-53) Lehrkraft 1104 stand zwar ein zusätzlicher 
Raum für den Einsatzzeitraum des mobilen Lernarrangements zur Verfügung, al-
lerdings nicht durchgängig. 
Die Rahmenbedingungen an ihrer Einzelschule, für die Arbeit mit dem Lernarran-
gement nachdem Sie damit gearbeitet hat, beurteilt sie wie folgt: „Man braucht auf 
jeden Fall einen zweiten Raum. Mein Wunsch wäre gewesen, einen Raum zu fin-
den, wo das Arrangement die ganze Zeit aufgebaut bleiben kann. Aber ich denke, 
das ist einfach utopisch an einer Schule, die alle Klassenzimmer belegt hat. Also 
wir haben einfach keine Räume, die dauerhaft frei sind, sondern da sind irgend-
welche Werkräume. In denen ist zwar nicht jeden Tag etwas, sondern dann am 
Nachmittag, aber wenn da am Nachmittag die Näh-AG drin ist, dann kann ich es 
halt nicht aufgebaut lassen.“ (T3_1104_L04, Z. 32-33) 
Der Wunsch nach einem zusätzlichen Raum beziehungsweise Räumen für die 
Arbeit mit dem mobilen Lernarrangement Fliegen wird von der überwiegenden 
Anzahl der befragten Lehrkräfte genannt. (Zum Beispiel: 2310, 2204, 2106) „Ja, 
der Raum wäre halt toll. Wenn man den einfach flexibler hätte, wenn der einfach 
frei wäre. Oder wenn man locker sagen könnte, wenn ich drin bin, kannst du in 
mein Klassenzimmer, kein Problem.“ (T3_1101_L01, Z. 80) 
Einen weiteren hemmenden Einfluss hatten aus Sicht der befragten Lehrkräfte 
Absprachen die mit Kolleginnen und Kollegen zur Raumnutzung für den Einsatz 
des mobilen Lernarrangements Fliegen getroffen wurden. (Zum Beispiel: 1203, 
2203) „Es war mit Ärger verbunden, weil sie [die Kolleginnen und Kollegen] uns 
immer den Raum nehmen [wollten] und ach, wir brauchen den und was, ihr seid 
da zwei Wochen drin und wir können nicht rein.“ (T3_1101_L01, Z. 37) Auch Lehr-
kraft 1108 resümiert: „Es hat aber ein paar Kollegen ziemlich gestunken, dass die-
ser Raum solange blockiert war. Obwohl es vorher in der Konferenz zur 
Diskussion gestellt wurde, ob das möglich ist. Da kam schon ein bisschen Unmut 
auf.“ (T3_1108_L08, Z. 25) 
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Eine Reihe von Äußerungen verweist auf einen weiteren hemmenden Einfluss auf 
den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen: es gebe zwar zusätzliche 
Räume an der Schule, diese konnten aber von den Lehrkräften für das mobile 
Lernarrangement nicht genutzt werden, da diese anderweitig belegt waren. (Zum 
Beispiel: 2310, 2105, 2101) Hierzu folgendes Beispielzitat: „Das erste und drän-
gendste ist halt das Raumproblem. Es gibt zwar schon Fachräume in unserer 
Schule, aber die sind von der Förderschule besetzt.“ (T3_1105_L05, Z. 88-89) 
 
Schulprofil/Schulcurriculum 
Äußerungen der Lehrkräfte das Schulprofil beziehungsweise Schulcurriculum der 
Einzelschule betreffend, im Hinblick eines hemmenden oder unterstützenden Ein-
flusses auf den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen, treten nur verein-
zelt auf. Ein als unterstützend wahrgenommener Aspekt wird im Folgenden 
skizziert: So verweisen Lehrkraft 1108 und 1104 darauf, dass offener Unterricht 
ein zentraler Baustein in ihren Einzelschulen sei und daher die Schülerinnen und 
Schüler die Methode des selbständigen Lernens bereits gut kennen und selbsttä-
tiges Arbeiten gewohnt sind. Ein als hemmend wahrgenommener Aspekt wird von 
Lehrkraft 2105 beschrieben, da ihre Schule nach dem Marchtaler Plan arbeitet 
und daher das Thema Fliegen nicht unterrichtet wird.  
 
Zeitgestaltung 
Von 17 Lehrkräften werden die sozialen Regeln, die die Zeitgestaltung an der Ein-
zelschule betreffen, im Hinblick auf den Einsatz des mobilen Lernarrangements 
Fliegen als unterstützend wahrgenommen. (Zum Beispiel: 1310, 1104, 1110) 
Es folgt eine zusammenfassende Darstellung, der von den Lehrkräften als unter-
stützend wahrgenommenen Aspekten:  
• Stunden können als Klassenlehrerin beziehungsweise Klassenlehrer frei ge-
legt werden. (Zum Beispiel: 1102, 2106, 2111) 
• Lehrkraft muss sich nicht an Pausen halten, sondern kann diese nach Be-
darf legen. (Zum Beispiel: 2108, 1104) 
• Lehrkraft hat ihren Unterricht in der Klasse immer am Stück. (Zum Beispiel: 
2103)  
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• Die Arbeit am mobilen Lernarrangement konnte in Doppelstunden erfolgen. 
(Zum Beispiel: 1107) 
• Die Arbeit am mobilen Lernarrangement in 45 Minuten-Takt einer Schul-
stunde hat die Arbeit bereichert. (Zum Beispiel: 1109) 
• Zeitliche Absprachen mit Klassenlehrerinnen und -lehrern beziehungsweise 
Kolleginnen und Kollegen haben gut funktioniert. (Zum Beispiel: 2202, 2307) 
15 Lehrkräfte nehmen die sozialen Regeln an der Einzelschule die Zeitgestaltung 
betreffend als den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen erschwerend 
wahr. (Zum Beispiel: 1307, 2309, 1204). Die von den Lehrkräften als hemmend 
wahrgenommenen Aspekte betreffen: 
• Zeitliche Einschränkungen aufgrund des Stundenplans. (Zum Beispiel: 
2305, 1105, 1301, 2202) 
• Im regulären Unterricht sind keine Doppelstunden möglich. (Zum Beispiel: 
2202) 
• Zur Vorbereitung und Nachbereitung des mobilen Lernarrangements wird 
viel Zeit benötigt, diese fehlt im Arbeitspensum, so dass in anderen Berei-
chen Abstriche gemacht werden müssen. (Zum Beispiel: 2308, 1301, 2308) 
• In einer vierten Klasse ist keine Zeit für „Sondersachen“ wie das mobile Ler-
narrangement Fliegen vorhanden. (Zum Beispiel: 1204, 1203) 
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die sozialen Regeln an der Einzel-
schule bezüglich der Räumlichkeiten, Schulprofil/Schulcurriculum sowie Zeitge-
staltung für die jeweiligen Lehrkräfte bei dem Einsatz des mobilen 
Lernarrangements Fliegen eine Rolle spielt. Berücksichtigt man die Anzahl an Äu-
ßerungen zu den jeweiligen Bereichen fällt im Vergleich auf, dass die Regelungen 
zu den Räumlichkeiten von den Befragten häufiger thematisiert wurden. Für die 
Lehrkräfte sind scheinbar die sozialen Regeln insbesondere zu den Räumlichkei-
ten für den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen relevant. 
Ergebnisse 206 
6.1.4 Faktor 4: Regelkreise 
Teilforschungsfrage 4:  Inwiefern sind Regelkreise des Systems Einzelschule für 
den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen relevant? 
Aus dem Interviewmaterial konnten Regelkreise identifiziert werden, die einen Ein-
fluss auf den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen haben können. Die 
Indikatoren für Regelkreise sind Wörter beziehungsweise Formulierungen wie bei-
spielsweise: „wenn…,dann…“,  „immer“, „das war schon immer so, dass...“, „jedes 
Mal“, „das bringt sowieso nichts, weil…“, „es geht nicht vorwärts“ oder „nie“. Die 
zwei aus dem Datenmaterial herausgearbeiteten richtungsweisenden Funktionen 
der Regelkreise sind: 
• Regelkreise, die sich eher unterstützend auf den Einsatz des mobilen Ler-
narrangements Fliegen auswirken können.  
• Regelkreise, die einen eher hemmenden Einfluss auf den Einsatz des mobi-
len Lernarrangements Fliegen haben können.  
Die vorliegenden identifizierten Regelkreise beziehen sich überwiegend auf fol-
gende Personen beziehungsweise Personengruppen: 
• Schülerinnen und Schüler 
• Kolleginnen und Kollegen 
Eher selten beziehen sich die Regelkreise auf: 
• Schulleitung  
• Eltern 
Im Folgenden werden ausgewählte Regelkreise zu den jeweiligen Personen be-
ziehungsweise Personengruppen präsentiert, die aus Perspektive der Lehrkräfte 
für den Einsatz des mobilen Lernarrangements relevant sind. Hierbei erfolgt die 
Darstellung der Ergebnisse bewusst nach dem folgenden einheitlichen Schema: 
Der jeweilige Regelkreis wird beschrieben und mit einem Interviewzitat belegt. 
Diese ausführliche Darstellungsform wird bewusst gewählt, um die Nachvollzieh-
barkeit der Regelkreise anhand der Interviewzitate zu ermöglichen.  
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Schülerinnen und Schüler 
Es folgt eine zusammenfassende Darstellung ausgewählter schülerbezogene Re-
gelkreise die im Hinblick auf den Einsatz des mobilen Lernarrangements für die 
jeweilige Lehrkraft unterstützend wirken: 
Regelkreis: Immer wenn die Lehrkraft ihren Schülerinnen und Schülern sagt, dass 
im Unterricht experimentiert wird, dann freuen sich die Schülerinnen und Schüler 
beziehungsweise sind motiviert. Dieser Regelkreis kommt bei Lehrkraft 2204 in 
allen drei der geführten Interviews vor: 
• Beispielzitat aus Interview T1 (vor der Fortbildung):  
„Ich vermute, dass wenn ich das jetzt mit den Kindern mache, dass ich dann 
wieder sehe, ja, das Experimentieren kommt immer super an.“ 
(T2_2204_L04, Z. 66) 
• Beispielzitat aus Interview T2 (nach der Fortbildung):  
„Ich denke, es [das mobile Lernarrangement Fliegen] spricht die Schüler an, 
weil sie selber experimentieren dürfen. Und ich sage Experimente, dann 
kommt das schon mal gut an. Also ich denke, es spricht sie an, egal was es 
ist. Hauptsache sie können selber auch werkeln und tun und so.“ 
(T1_2204_L04, Z. 8-9) 
• Beispielzitat aus Interview T3 (nach dem Einsatz des Lernarrangements):  
„Mit Spaß und Freude [wurde das mobile Lernarrangement Fliegen von den 
Schülerinnen und Schülern aufgenommen]. Sie haben sich auch darauf ge-
freut. […] Es ist immer so. Immer wenn ich sage Experimente, dann sind sie 
schon Feuer und Flamme. Also wenn ich Experimente sage, dann reicht das 
schon, weil sie dann motiviert sind.“ (T3_2204_L04. Z. 10-14) 
Regelkreis: Vorbereitete Lernumgebungen werden von Schülerinnen und Schülern 
immer positiv aufgenommen. „[Das mobile Lernarrangement Fliegen wurde von 
den Schülerinnen und Schülern] total positiv [aufgenommen]. Klar, wie alles was 
man so für die Kinder herrichtet und sie dann einfach loswerkeln dürfen." 
(T3_1108_L08, Z. 9-10) 
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Regelkreis: Immer wenn sich die Schülerinnen und Schüler selbst in Gruppen ein-
teilen, dann funktioniert die Gruppenarbeit. „Sie [die Schülerinnen und Schüler] 
haben selber gewählt. Sie haben selber Gruppen gemacht, mit zwei und drei Kin-
dern. Das haben sie selber. Das sind sie relativ gut gewöhnt, sich selber einzutei-
len. […] Das bewährt sich bei mir immer am besten.“ (T3_1310_L10, Z. 27-32) 
Regelkreis: Die Schülerinnen und Schüler sind immer neugierig, aufgeregt und 
motiviert, wenn etwas neu ist. „Ich fand es [das mobile Lernarrangement Fliegen] 
perfekt für meine Klasse. […] Die sind immer total neugierig und ja aufgeregt vor 
Neuem und motiviert." (T3_1109_L09, Z.30-31) 
Regelkreis: Die Schülerinnen und Schüler sind immer sehr motiviert, wenn etwas 
von der Pädagogischen Hochschule kommt. „Die [Schülerinnen und Schüler] wa-
ren [bei der Arbeit mit dem mobilen Lernarrangement Fliegen] schon sehr moti-
viert. Die Kinder haben seit diesem Schuljahr mittwochs Praktikanten und sehen 
die ganze Arbeit mit den Studenten sehr positiv. Also was da von den Studenten 
kommt, ist immer sehr spannend und etwas Besonderes und so haben sie auch 
das Lernarrangement da eingegliedert. Ich habe ihnen erklärt das kommt jetzt 
auch von der PH [Pädagogische Hochschule] und vom Professor. Das haben sie 
von dieser Ecke mitgenommen, dass das halt etwas Spannendes und etwas Au-
ßergewöhnliches ist." (T3_1105_L05, Z. 42-43) 
Andererseits wurde auch eine Vielzahl an eher hemmend wirkenden Regelkreisen 
im Zusammenhang mit den Schülerinnen und Schülern identifiziert. Hierzu folgt 
ebenfalls eine zusammenfassende Darstellung ausgewählter Regelkreise die eine 
hemmende Wirkung hinsichtlich des Einsatzes des mobilen Lernarrangements 
haben: 
Regelkreis: Die Schülerinnen und Schüler sind am ersten Tag der Woche immer 
sehr unruhig, da kann man nur wenig mit ihnen arbeiten. „Meine Kinder sind im-
mer am ersten Tag in der Woche […] sind die immer so drauf, dass man eigentlich 
nur wenig mit ihnen arbeiten kann, weil sie da wahnsinnig unruhig sind.“ 
(T3_1104_L04, Z. 11) 
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Regelkreis: Immer wenn die Lehrkraft offen unterrichtet, dann ist es lauter, chaoti-
scher und anstrengender als wenn sie frontal unterrichtet. „Manchmal braucht es 
[das offene Unterrichten] ein bisschen mehr Nerven, weil es einfach sofort laut 
wird und manchmal auch chaotisch. Und es ist für mich viel strenger, als wenn ich 
frontal unterrichte, weil man überall sein muss und am liebsten gleichzeitig.“ 
(T1_2301_L01, Z. 56) 
Regelkreis: Immer wenn die Lehrkraft den Raum verlässt, dann sind die Schüle-
rinnen und Schüler wie ausgewechselt und probieren etwas aus, ohne die Frage-
stellung vorher gelesen zu haben. „Das fand ich sehr schade, weil da [bei der 
Arbeit der Schülerinnen und Schüler mit dem mobilen Lernarrangement] kam viel 
weniger dabei raus. Also die haben, nicht alle, aber viele, einfach irgendetwas 
gemacht. […] Als ich aus dem zweiten Raum rausgegangen bin, war es wie, so 
der Schalter umgelegt. Und ich habe immer wieder Gruppen dabei erwischt, dass 
sie rumprobiert haben und die Fragestellung zum Beispiel gar nicht gelesen ha-
ben. Das war öfters das Problem.“ (T3_1104_L04, Z. 11-12) 
Regelkreis: Es gibt immer Schülerinnen und Schüler die den Arbeitsauftrag nicht 
richtig lesen, sondern immer zuerst die Lehrkraft fragen. „Es ist natürlich immer so, 
dass gewisse Schüler, die lesen den Arbeitsauftrag gar nie richtig. Die fragen im-
mer zuerst. Und da muss man auch wieder drauf hinweisen, zuerst wird genau 
gelesen oder zwei, drei Mal gelesen bevor ihr fragt. […] Und das ist schon etwas, 
wo man mehr drum kämpfen muss, dass sie das selbständig machen.“ 
(T2_2306_L06, Z. 36) 
Regelkreis: Es gibt immer Schülerinnen und Schüler die aufgrund ihrer Arbeitshal-
tung die Arbeitsanweisungen nicht lesen und dann nicht wissen was sie zu tun 
haben. „Das Problem sind nicht die Anweisungen, das Problem sind dann mehr 
die Kinder. Es gibt einfach solche Kinder, die interessiert das nicht und die gehen 
gleich in die Aktion und lesen nicht. […] Aber das ist immer so. Ich weiß schon im 
Vorhinein was passiert, wenn ich das mit dem Kind mache, dann weiß ich was 
ungefähr passiert. Also das Problem ist weniger die Arbeitsanweisung, sondern 
die Arbeitshaltung wie das manche Kinder machen und wie sie es angehen. Das 
erlebe ich jeden Tag. […] Ich sage einmal oder dreimal oder achtmal irgendwas 
und zwei wissen es immer noch nicht […] manche kommen nicht drauf, dass man 
es lesen und dann nachdenken soll.   
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Das ist mehr die Arbeitshaltung. Das ist mehr ein Problem. Das betrifft immer ein 
paar Kinder, mal mehr [und] mal weniger.“ (T3_2204_L04, Z. 36) 
Regelkreis: Wenn die Schülerinnen und Schüler immer wieder zum Nachfragen 
kommen und die Lehrkraft den Schülerinnen und Schülern immer wieder das Glei-
che sagen muss, dann ist diese Situation für die Lehrkraft nicht befriedigend. „Es 
ist halt wirklich nur ein Gestürm auf mich gewesen. Also es sind immer mindes-
tens fünf Kinder neben mir gestanden und haben gesagt, das geht nicht, das geht 
auch nicht, wir können das nicht aufbauen, wir verstehen es selber nicht. Es ist 
einfach überhaupt nicht befriedigend in irgendeiner Form gewesen Und zig [Dia-
lekt für tausend] Mal, hast du es überhaupt gelesen, gehe einmal zum Lesen, habt 
ihr miteinander darüber geredet, probiere es noch einmal. Ich musste immer Leute 
[die Schülerinnen und Schüler] die ganze Zeit wegschicken.“ (T3_1301_L01, Z. 
96) 
 
Kolleginnen und Kollegen 
In den folgenden Ausführungen werden diejenigen Regelkreise vorgestellt, die 
sich auf die Kolleginnen und Kollegen beziehen.  
Einen eher unterstützenden Einfluss für die jeweilige Lehrkraft kann ein Regelkreis 
der gegenseitigen Unterstützung mit Kolleginnen und Kollegen auf den Einsatz 
des mobilen Lernarrangements haben. Explizit deutlich wird dieser Regelkreis bei-
spielsweise in der folgenden Äußerung einer Lehrkraft: „Ich habe natürlich mit L. 
[Personenname] zusammengearbeitet, weil sie das gleiche Projekt mitmacht. Wir 
bereiten seit 20 Jahren alles zusammen vor, alle Projekte, alle Vorbereitungen. 
Für die Schule machen wir alles miteinander. Von dem her ist es natürlich ganz 
klar auf der Hand gelegen, dass wir auch das [Einsatz des mobilen Lernarrange-
ments Fliegen] miteinander vorbereiten. […] Das machen wir eigentlich immer so, 
solche Arbeitsteilungen oder wenn jemand den besseren Zugang hat zu etwas, 
arbeitet dieser das fertig und macht es für beide Klassen. Und da wechseln wir 
halt fliegend.“ (T3_1309_L09, Z. 53) 
Ein weiterer Regelkreis auf die Kolleginnen und Kollegen bezogen beschreibt 
Lehrkraft 1308: Desinteressierte Kolleginnen und Kollegen kann die Lehrkraft im-
mer motivieren mitzuziehen, wenn sie begeistert davon erzählt. (T1_1308_L08, Z. 
33-34)  
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Nach der Auswertung der Regelkreise, die sich auf die Kolleginnen und Kollegen 
beziehen, zeigt sich, dass die Regelkreise mit einer eher hemmenden Wirkung auf 
das mobile Lernarrangement deutlich überwiegen. Eine Auswahl an Regelkreisen 
wird nachstehend dargestellt:  
Regelkreis: Immer wenn die Themenbereiche unter den Kolleginnen und Kollegen 
der verschiedenen Klassenstufen noch nicht abgesprochen sind, dann hat die 
Lehrkraft das Gefühl, sie nehmen inhaltlich etwas vorweg. „Es ist manchmal bei 
uns auch ein bisschen eine schwierige Situation, wenn immer noch nicht geklärt 
ist welche Themenbereiche oder wir für uns irgendwann mal geklärt haben, wel-
che Themenbereiche Klasse drei oder drei, vier oder eins, zwei macht. Und dann 
gibt es immer wieder so Überschneidungen und das wir oft das Gefühl haben, die 
nehmen was vorweg und wir machen nur noch den Nachschlag. […] Das sind halt 
Diskussionen, die man führt.“ (T3_2109_L09, Z. 102) 
Regelkreis: Bei sehr vielen Kolleginnen und Kollegen muss die Lehrkraft immer 
wieder gegen die Vorurteile zur freien Arbeit ankämpfen. „Es gibt aber auch sehr 
viele Kollegen, die klassisch unterrichten und denen freie Arbeit gar nichts sagt 
und wo freie Arbeit einen geringen Stellenwert hat. Also, wo man immer wieder 
ankämpft gegen die Vorurteile, in der freien Arbeit lernt man nichts, wenn Kinder 
machen dürfen was sie wollen.“ (T1_1202_L02. Z. 32) 
Regelkreis: Wenn sich Lehrkräfte Neuem gegenüber öffnen, dann werden diese 
von eher traditionell unterrichtenden Kolleginnen und Kollegen, die neuen Unter-
richtsformen grundsätzlich skeptisch gegenüber stehen, skeptisch betrachtet. „Ich 
sage ja, es ist grundsätzlich einfach eine Skepsis da sich gegenüber neuen Din-
gen zu öffnen. Und es geht zum Teil so weit, dass Kollegen, die sich Neuem ge-
genüber öffnen, dass die dann genauso skeptisch betrachtet werden. Wenn sie 
etwas Fremdes in die Schule bringen.“ (T3_1102_L02, Z. 85-88)  
Die beiden zuletzt aufgeführten Regelkreise und Beispielzitate sind jeweils von 
Lehrkraft 1202 aus dem ersten Interview (vor der Fortbildung) und dritten Interview 
(nach dem Einsatz des Lernarrangements) entnommen.  
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Regelkreis: Wenn sich die Lehrkraft für etwas einsetzt, dann hat sie das Gefühl, 
dass es immer sie trifft, wenn es von Kolleginnen und Kollegen negativ ausgelegt 
wird. „Es lief ein bisschen unglücklich und das I-Tüpfelchen war dann die Situation 
mit dem S. [Personenname] als ich dann aus dem Gespräch rausgeholt wurde, 
meine Klasse wäre nicht versorgt. […] Und dann habe ich gesagt, also jetzt reicht 
es mir wirklich. Also, und immer trifft es mich. Bei den anderen zwei [Kolleginnen 
und Kollegen] ging es. Ich habe das Gefühl gehabt, immer trifft es komischerweise 
mich.“ (T3_1101_L01, Z. 59) 
 
Schulleitung  
In den vorliegenden Interviews der Lehrkräfte sind einzelne Regelkreise bezogen 
auf die Schulleitung zu finden, die sich auf den Einsatz des mobilen Lernarrange-
ments unterstützend auswirken. Regelkreis: Die Schulleitung ist von offenen Lern-
formen grundsätzlich überzeugt, daher ist sie auch dem Lernarrangement positiv 
gegenüber eingestellt und gibt der Lehrkraft positives Feedback. (Vgl. 
T3_2108_L08, Z. 141-146) 
Andererseits gibt es einen Regelkreis, welcher einen eher hemmenden Einfluss 
auf den Einsatz des mobilen Lernarrangements haben kann. Regelkreis: Wenn die 
Schulleitung offene Lernformen nicht schätzt, dann werden diese von der Lehrkraft 
im Unterricht weniger angeboten. „Wenn ich eine Schulleitung habe, die das nicht 
schätzt oder die etwas dagegen hat, dann werde ich das weniger machen.“ 
(T1_1302_L02, Z. 42-45) 
 
Eltern 
Die aus dem Interviewmaterial herausgearbeiteten Regelkreise beziehen sich nur 
vereinzelt auf die Eltern der Schülerinnen und Schüler. Die nachfolgenden zwei 
Beispielzitate zeigen einen eher unterstützend und einen eher hemmend wirken-
den Regelkreis auf: Regelkreis: Wenn im Unterricht experimentiert wird, dann wird 
dies von den Eltern immer positiv aufgenommen. „Die [Eltern], die ich gehört habe, 
die haben es lässig gefunden. Ich glaube das kommt immer positiv an, wenn du 
sagen kannst, wir sind mal am Experimentieren, jetzt Forschen sie [die Schülerin-
nen und Schüler], jetzt geht es mal in eine andere Richtung. Ich glaube, das 
kommt durchwegs positiv an.“ (T3_1304_L04, Z. 59)  
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Regelkreis: Wenn die Eltern offene Lernformen nicht schätzen, dann werden diese 
von der Lehrkraft im Unterricht weniger angeboten. „Es [offene Lernformen] muss 
auch ein bisschen angenommen sein. […] Wenn ich Eltern habe, die jetzt offene 
Lernformen gar nicht schätzen, das ist ein schlechter Rückhalt, dann übertreib ich 
das vielleicht auch nicht gerade.“ (T1_1302_L02, Z. 42-45) 
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass sich die vorliegenden identifizierten 
Regelkreise, die für den Einsatz des mobilen Lernarrangements relevant sind, 
überwiegend auf die Schülerinnen und Schüler oder Kolleginnen und Kollegen 
beziehen. Vereinzelt beziehen sich diese auf die Schulleitung oder die Eltern. 
 
6.1.5 Faktor 5: Materielle und soziale Umwelt 
Teilforschungsfrage 5:  Inwiefern sind die materielle und soziale Umwelt des Sys-
tems Einzelschule aus Sicht der jeweiligen Lehrkraft für den Einsatz des mobilen 
Lernarrangements Fliegen relevant? 
Es finden sich in den Interviews entsprechend viele Aussagen, die auf die wesent-
liche Bedeutung der materiellen und sozialen Umwelt für die Lehrkräfte im Hinblick 
auf den Einsatz des mobilen Lernarrangements im Unterricht hinweisen.  
 
6.1.5.1 Materielle Umwelt 
Die Lehrkräfte thematisieren folgende Bereiche, die der materiellen Umwelt zuzu-
ordnen sind: das mobile Lernarrangement, die räumliche sowie technische Aus-
stattung und das Mobiliar an der Einzelschule.  
 
Mobiles Lernarrangement 
Das mobile Lernarrangement wird von allen Lehrkräften bereits vor und auch nach 
dem Einsatz bewertet. Die Äußerungen betreffen unter anderem die Qualität des 
Materials, die Strukturierung, die Arbeitsanweisungen, die Handhabung sowie den 
Einsatz. Das mobile Lernarrangement wird von den Lehrkräften sowohl positiv als 
auch negativ bewertet.   
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Teilweise werden von den Lehrkräften auch Optimierungsmöglichkeiten aufgezeigt 
(beispielsweise nicht alle Stationen gleichzeitig im Unterricht einsetzen, einzelne 
Stationen besser weglassen, verändern oder zusätzliches Material entwickeln, 
Einsatzzeitraum verlängern oder verkürzen). (Zum Beispiel: 1305, 1306, 2103) 
Zusammenfassend lassen sich die von vielen Lehrkräften als positiv wahrgenom-
menen Aspekte des mobilen Lernarrangements folgendermaßen darstellen: (Zum 
Beispiel: 2304, 1105, 1107) 
• hoher Aufforderungscharakter 
• didaktisch gut aufbereitet 
• klares Ziel der Stationen 
• ermöglicht nachhaltige Lernerfolge zu erzielen 
• ermöglicht selbstentdeckendes Lernen 
• gute Handhabbarkeit (gute Organisation des Auf- und Abbaus) 
• stabiles Material 
• qualitativ hochwertig verarbeitet 
• stimmige Arbeitsanweisungen und Zeitvorgaben 
• praktikabel, da mobiler Charakter 
Die Wertungen der Lehrkräfte sind häufig mit situationsspezifischen Gesichtspunk-
ten verbunden und werden beispielsweise hinsichtlich der Leistungsfähigkeit der 
Schülerinnen und Schülern bewertet. Dies geht auch aus den folgenden nachste-
henden Zitaten hervor: „Für meine Kinder waren auch die Texte okay, also auch 
vom Lesen. […] das war einfach so durchdacht und ja, von der Qualität her so 
gut.“ (T3_1101_L01, Z. 108-109) „Die Anweisungen sind ok gewesen. Im Großen 
und Ganzen es hat zum Beispiel jetzt keine Begriffe drin gehabt, die sie nicht ver-
standen haben.“ (T3_1308_L08, Z. 19) 
Viele Lehrkräfte äußern ferner den Wunsch, dass mobile Lernarrangements ver-
stärkt und auch zu anderen Themen zur Verfügung gestellt werden sollten. (Zum 
Beispiel: 1304, 1104, 1307) 
Zusammenfassend nennen die Lehrkräfte folgende als negativ wahrgenommenen 
Aspekte des mobilen Lernarrangements: (Zum Beispiel: 2301, 2103, 1301) 
• zu hohe Anzahl an Stationen 
• Aufgabentexte zu umfangreich  
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• zu hohes Niveau der Aufgabentexte 
• zu hoher Lärmpegel aufgrund der Föhn- und Raketenstation 
• unklare Zielstellung 
• zu kurzer Zeitumfang 
• mangelhafte technische Qualität 
• nicht lernförderlich 
• entspricht nicht dem Prinzip des selbstständigen Lernens 
Häufig genannte Kritikpunkte sind die hohe Anzahl an Stationen (zum Beispiel: 
2106, 1110, 2111) als auch die überfordernden Aufgabentexte für die Schülerin-
nen und Schüler (zum Beispiel: 1303, 1305, 1104). Dies kommt auch in dem fol-
genden Beispielzitat zum Ausdruck: „Und zum Teil erfordert es eine hohe 
Lesekompetenz und das bringt schwache Schüler schon an ihre Grenzen. Also die 
vielen Texte die man da lesen muss.“ (T2_1104_L04, Z. 20) 
Viele Lehrkräfte geben Empfehlung, um das Lernarrangement zu verbessern. So 
empfiehlt beispielsweise Lehrkraft 2106: „Ich fand [die Stationen] nicht schlecht, 
nur teilweise echt zu viel. Also, ich denke man könnte einige Sachen um ein Drit-
tel, wenn nicht um die Hälfte kürzen.“ (T3_2106_L06, Z. 25) 
 
Räumliche Ausstattung 
Die Mehrheit der Lehrkräfte betont die Relevanz, welche die Räumlichkeiten für 
den Einsatz des Lernarrangements haben. Ein Großteil der Lehrkräfte scheint die 
räumliche Ausstattung an ihrer Einzelschule als überwiegend förderlich für den 
Einsatz des Lernarrangements wahrzunehmen. (Zum Beispiel: 2101, 1107, 1104) 
So sei das Klassenzimmer von Lehrkraft 2106 mit über 80 Quadratmetern für die 
Arbeit mit dem Lernarrangement ausreichend groß. (T3_2106_L06, Z. 55-60) 
In diesem Zusammenhang wird beispielsweise auch die Größe des 
Klassenzimmers im Verhältnis zur Schülerzahl gesehen und für den Einsatz des 
Lernarrangements als förderlich bewertet. (Zum Beispiel: 2301, 2302, 1302) „Wir 
haben natürlich ganz besondere Bedingungen mit der kleinen Klasse, die wir jetzt 
gehabt haben, mit den 14 Kindern und so viel Raum. Das ist super. Und ich 
denke, das ist eine Bedingung.“ (T3_2302_L02, Z. 60f.) 
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Ein Teil der Lehrkräfte berichtet auf große Fachräume ausgewichen zu sein. „Das 
wir jetzt diesen HTW-Raum zur Verfügung hatten über die ganze Zeit, war ein ab-
soluter Luxus. Das war super, weil der einfach schön groß ist. Es war genug Platz 
um jede Station herum, auch das man von allen Seiten […] da heran kam.“ 
(T3_1108_L08, Z. 25-26) 
Vorteilhaft wird von einigen Lehrkräften gesehen, wenn mehrere Räume für die 
Arbeit mit dem Lernarrangement genutzt werden und diese räumlich nah 
beieinander liegen. (Zum Beispiel: 1110, 1108, 1109) Der Vorteil beispielsweise 
für Lehrkraft 1104 liegt darin, dass sie „relativ schnell zwischen beiden [Räumen] 
hin und her gehen“ konnte und so „den Überblick behielt“. (T3_1104_L04, Z. 88) 
Allerdings wird eine angemessene Größe des Klassenzimmers von vereinzelten 
Lehrkräften für den Einsatz des Lernarrangements vorausgesetzt. So sei es für 
Lehrkraft 2302 nicht vorstellbar das mobile Lernarrangement „in einem kleinen 
Zimmer mit 28 Kindern zu machen. Ich finde, da sind dann auch keine 
Diskussionen mehr möglich unter den Kindern, wenn sie sich fast nicht mehr 
verstehen.“ (T3_2302_L02, Z. 61)  
Lehrkraft 1201 traut sich im ersten Interview (vor dem Einsatz des Lernarrange-
ments) bei schlechten räumlichen Bedingungen generell Improvisation zu: „Und 
was die Räumlichkeiten anbelangt, da kann man immer improvisieren.“ 
(T1_1201_L01, Z. 26) So zeigte sich nach dem Einsatz des Lernarrangements, 
dass Lehrkraft 1201 einen Gemeindesaal organisierte, welcher ihr für die Arbeit 
mit dem Lernarrangement zur Verfügung stand. Die Nutzung dieses Saals sei für 
die Schülerinnen und Schüler sowie sie selbst mit vielen Vorzügen verbunden ge-
wesen. So berichtet die Lehrkraft, dass die Schülerinnen und Schüler aufgrund der 
räumlichen Bedingung in Ruhe arbeiten konnten: „Sie [die Schülerinnen und Schü-
ler] konnten sich die Arbeitsblätter wirklich in Ruhe durchlesen und dadurch, dass 
mir ein ganzer Saal zu Verfügung gestanden ist, ist natürlich auch räumlich, sind 
die Kinder nicht immer auf einem Haufen gewesen. Die haben sich einfach schön 
verteilt. Und von dem her haben sie natürlich die besten Voraussetzungen ge-
habt.“ (T3_1201_L01, Z. 11) Auch für die Lehrkraft selbst, sei die Räumlichkeit mit 
Vorteilen verbunden, da sie alle Stationen aufstellen und stehen lassen konnte, 
Strom und Wasser vorhanden war und sie den Überblick über die Schülerinnen 
und Schüler behalten konnte.   
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„In dem Gemeindesaal, habe ich natürlich alles in einem Raum aufstellen können. 
Und habe auch alles zur Verfügung gehabt, Strom, Wasser. Und alles im Über-
blick und das ist natürlich eine sehr gute Voraussetzung gewesen. Ich habe es 
stehen lassen können. Das ist natürlich auch fein, wenn ich es nicht immer wieder 
aufbauen muss.“ (T3_1201_L01, Z. 23) 
Ergänzend wird zur räumlichen Ausstattung bezugnehmend auf die Analyse der 
Gruppendiskussion von Lehrkraft 1302 mit Nachdruck formuliert. „Punkt eins, ich 
habe einfach ein super großes Schulzimmer. Wir haben die Möglichkeit einfach 
alle sechszehn Stationen schön systematisch in dem Schulzimmer aufzubauen. 
Und das ist sicher von Vorteil.“ (Vgl. Gruppendiskussion, 1302_L02, Z. 67) 
Allerdings nimmt ein verhältnismäßig großer Anteil an Lehrkräften die Ausstattung 
an Räumlichkeiten an der Einzelschule als eine eher hinderliche Bedingung für die 
Umsetzung des Lernarrangements wahr. So spricht Lehrkraft 1305 von „höchst 
problematischen Verhältnissen“, wenn das mobile Lernarrangement ausschließlich 
im Klassenzimmer durchgeführt werde. (T3_1305_L05, Z. 72-73) 
Von räumlich begrenzten Gegebenheiten als grundsätzlichem Problem an der 
Einzelschule berichtet Lehrkraft 2203 bereits im ersten Interview. Die Schule sei 
„sehr beengt“, so dass sie für geöffnete Lernformen teilweise „auf den Gang oder 
in irgendwelche Ecken“ ausweichen müssen. (T1_2203_L03, Z. 40) Diese 
begrenzten räumlichen Möglichkeiten an der Schule, wirkten sich für Lehrkraft 
2203 auch auf die Umsetzung des Lernarrangements hinderlich aus. So berichtet 
sie nach dem Einsatz des Lernarrangements im dritten Interview: „Grundsätzlich 
denke ich einmal, sind es die räumlichen Gegebenheiten, und da haben wir ein 
Riesenproblem. Also es ist ein Schulumbau geplant und dort sollten natürlich auch 
dementsprechende Räumlichkeiten gestaltet werden. Das war das größte 
Problem." (T3_2203_L03, Z. 69-72) 
Mit der als problematisch wahrgenommenen Situation beengter Räumlichkeiten ist 
eng verbunden, dass an der Einzelschule keine Ausweichmöglichkeiten 
vorhanden sind. So wird von vielen Lehrkräften in diesem Zusammenhang ebenso 
thematisiert, dass kein zusätzlicher Raum beziehungsweise Räume an der Schule 
zur Verfügung stehen. (Zum Beispiel: 2204, 2203, 2305) 
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„Ich denke es ist ein bisschen beengt vom Platz her einfach. Das man dann doch 
zu wenig Platz hat, weil wir jetzt nur beschränkt waren auf das Klassenzimmer. 
Wir konnten jetzt nicht ausweiten auf das zweite Zimmer, weil wir da sonst 
kollidiert wären mit der anderen Klasse. Ich denke, da ist es vom Räumlichen her 
ein bisschen eng.“ (T3_2105_L05_Z.37-38) Die räumliche Ausstattung an der 
Einzelschule sei problematisch, um das Lernarrangement einzusetzen, wie 
Lehrkraft 1105 formuliert: „Das erste und drängendste ist halt das Raumproblem. 
Es gibt zwar schon Fachräume in unserer Schule, aber die sind besetzt von der 
Förderschule und da kann ich nicht einfach eine Woche lang mein Zeug stehen 
lassen. Das geht einfach nicht. Die Förderschüler müssen ja diesen 
naturwissenschaftlichen Raum auch nutzen und da kann man das nicht einfach 
stehen lassen. Also das Raumproblem denke ich, war das Größte.“ 
(T3_1105_L05, Z. 88-89) 
Viele Lehrkräfte beurteilen die Größe des Klassenzimmers im Verhältnis zur 
Schülerzahl als beengt. Die beengten Räumlichkeiten erschweren für die 
Lehrkräfte den Einsatz des Lernarrangements, da beispielsweise die Schülerinnen 
und Schüler an den Stationen keinen Platz haben, um arbeiten zu können; auch 
sei in kleinen Räumen der Lärmpegel erhöht, was wiederrum dazu führe nicht in 
Ruhe arbeiten zu können. (Zum Beispiel: 1107, 1104, 2108) 
Der Wunsch nach einem zusätzlichen Raum beziehungsweise Räumen für den 
Einsatz des Lernarrangements scheint bei den Lehrkräften groß zu sein. (Zum 
Beispiel: 1105, 1305, 2101) Unter anderem, um das Lernarrangement im aufge-
bauten Zustand stehen lassen zu können. „Wünschenswert wäre gewesen, dass 
ich es [das mobile Lernarrangement] hätte stehen lassen können. Ich meine, ich 
bin jetzt immer am Abend vorher das [mobile Lernarrangement] einrichten gegan-
gen. Es hat einfach immer Zeit gebraucht und wenn man es hätte stehen lassen 
können, dann hätte man diese Zeit nicht gebraucht. Das wäre natürlich wün-
schenswert gewesen, dass man so einen Raum gehabt hätte, so wie einen Expe-
rimentierraum, in dem man so was machen könnte.“ (T3_2310_L10, Z. 78-79) 
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Technische Ausstattung und Mobiliar 
Die Aussagen der Lehrkräfte über die technische Ausstattung der Einzelschule, im 
Zusammenhang mit dem Einsatz des Lernarrangements, beziehen sich überwie-
gend auf die Ausstattung der Räumlichkeiten mit Steckdosen und Waschbecken. 
Die technische Ausstattung sowie die Ausstattung an Mobiliar an der Einzelschule 
werden von den Lehrkräften als überwiegend förderlich wahrgenommen, um das 
mobile Lernarrangement einzusetzen. Wie Lehrkraft 1108 prägnant formuliert: 
„Durch die Nähmaschinen und so gab es dort genug Steckdosen und Wasser. 
Also, es war überhaupt kein Problem. Dann gab es breite Fensterbänke zur Stra-
ße hin, dort konnte man ganz bequem drei Stationen unterbringen und [es gab] 
genug Tische. Also, war super. Ideal eigentlich.“ (T3_1108_L08, Z. 30-31) 
Insgesamt liegen 40 Äußerungen von Lehrkräften vor, die die technische Ausstat-
tung als optimal für den Einsatz des Lernarrangements beschreiben. Diese bezie-
hen sich zusammenfassend auf folgende Bereiche: 
• Ausreichend Steckdosen sind vorhanden. (Zum Beispiel: T3_2106_L06, 
T3_1105_L05, T3_1104_L04) 
• Wasserzugang ist vorhanden. (Zum Beispiel: T3_2204_L04, T3_1203_L03, 
T3_1302_L02) 
• Entsprechendes Mobiliar ist vorhanden (wie große Tische, flexibel umstell-
bare Tische, große Fenstersimse, Transportwagen). (Zum Beispiel: 
T3_1107_L07, T3_1108_L08) 
„Das ist im Werkraum jetzt gut gegangen. Wir haben da relativ große Tische 
gehabt.“ (T3_1305_L05, Z. 75) 
Im Gegensatz dazu stehen 13 Äußerungen von Lehrkräften, die auf einen hinder-
lichen Einfluss auf den Einsatz des Lernarrangements hinweisen. Problematische 
Bereiche, die technische Ausstattung die Einzelschule betreffend sind:  
• Zu wenige Steckdosen vorhanden (Zum Beispiel: T3_2310_L10, 
T3_1109_L09, T3_1301 L01) 
„Es hätte noch etwas mehr Steckdosen sein dürfen. Das fand ich jetzt ein 
Problem, weil man dann die Posten so komisch hat stellen müssen, damit 
alle hinkommen. Auch mit Verlängerung und allem.“ (T3_2310_L10, Z. 48) 
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• Stromausfall bei den Fönstationen, verursacht durch Überlastung. (Zum 
Beispiel: T3_1309_L09, T3_1307_L07, T3_2202_L02) 
• Kein (beziehungsweise veralteter) Wasserzugang im Klassenzimmer. (Zum 
Beispiel: T3_2310_L10, T3_1109_L09) 
• Teppichboden im Klassenzimmer. 
„Ich finde Klassenzimmer mit Teppichboden ist nicht ideal.“ (Einzelfall: 
T3_1101_L01) 
• Parkettboden im Klassenzimmer. 
„Das Wasser war das größere Problem und ich habe auch Parkettboden. 
Und Wasser und Parkett ist ganz schlecht.“ (Einzelfall: T3_1307_L07, Z. 44) 
Zusammenfassend betrachtet, scheint die materielle Umwelt an der Einzelschule 
für die jeweiligen Lehrkräfte bei der Umsetzung des mobilen Lernarrangements 
Fliegen eine Rolle zu spielen. Es gibt Hinweise darauf, dass das von den Lehrkräf-
ten thematisierte mobile Lernarrangement selbst einen Einfluss auf den wiederhol-
ten Einsatz haben kann. Ferner scheint auch die spezifische räumliche sowie 
technische Ausstattung der Einzelschule den Einsatz des Lernarrangements zu 
beeinflussen.  
 
6.1.5.2 Soziale Umwelt 
Von den interviewten Lehrkräften wird die soziale Umwelt sowohl als unterstüt-
zend als auch hemmend für die Umsetzung des mobilen Lernarrangements Flie-
gen an der Einzelschule vor Ort wahrgenommen. Die Aussagen der Lehrkräfte 
beziehen sich hierbei überwiegend auf den Einfluss der Fortbildung und teilweise 
auf das Coaching. Der Einfluss durch andere Schulen beziehungsweise Lehrkräfte 
von anderen Schulen sowie der Einfluss der Familien beziehungsweise Eltern der 
Schülerinnen und Schüler wird von den Lehrkräften kaum thematisiert.  
 
Coaching 
Aus dem Interviewmaterial geht hervor, dass ein Großteil der Lehrkräfte die 
Rückmeldungen der coachenden Personen als sehr hilfreich für den Einsatz des 
Lernarrangements empfindet. (Zum Beispiel: 1105, 2101, 2103)   
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Im Folgenden wird eine Übersicht über die Sichtweisen der Lehrkräfte zu dem 
Coaching gegeben: Lehrkraft 2305 empfand es als hilfreich, dass sie durch den 
Coach aktiv Unterstützung bei den Versuchen erhielt. „Sie [die coachende Person] 
hat mir für den einen Posten noch mal gezeigt, wie man den Flügel durch das 
Wasser führen kann. Ich habe ihn einfach zu schnell durch das Wasser geführt.“ 
(T3_2305_L05, Z. 70-71) Lehrkraft 1109 erwähnt, dass ihr die Rückmeldungen der 
coachenden Person im Hinblick auf den Einsatz des Lernarrangements das Ge-
fühl von Sicherheit vermittle. Von der Rückmeldung und Bestätigung des Coa-
ches, dass sie die Sache gut mache, habe sie am meisten profitiert. Auch 
Lehrkraft 1306 machte diese Erfahrung und erlebte die Bestätigung durch den 
Coach als hilfreich. „Für mich war es [das Coaching] jetzt mehr Bestätigung, dass 
ich es recht gemacht habe. Also die [Personenname] hat das ganz toll gemacht, 
die hat mir richtig gut getan. Die Rückmeldung nach dieser Stunde, [...] in der sie 
hier beobachtet hat und geschaut hat. Für mich war das so ein bisschen eine Be-
ruhigung, so ich bin nicht ganz auf dem falschen Dampfer.“ (T3_1306_L06, Z. 
112-113) Auch Lehrkraft 2104 beschreibt, dass sie sich durch das Coaching siche-
rer fühle, da Unsicherheiten geklärt werden konnten. (T3_2104_L04, Z. 66) Aus 
Sicht von Lehrkraft 1110 könne das Coaching den Lehrkräften den Respekt be-
ziehungsweise die Angst vor einigen Versuchen nehmen. (T3_1110_L10, Z. 74) 
Lehrkraft 1105 habe die Hinweise der coachenden Person gleich vor Ort umset-
zen können, was aus ihrer Sicht zu einer Verbesserung führte. „Im Anschluss 
konnte ich da schon etliches umsetzen, von den Dingen die sie mir so gesagt hat.“ 
(T3_1105_L05, Z. 48-49) Ferner empfand sie das Coaching als nützlich, da sie auf 
mögliche Gefahrenstellen hingewiesen wurde (wie zum Beispiel, dass sie mit dem 
Strom zu nahe am Wasser sei). (T3_1105_L05, Z. 67) Lehrkraft 1101 habe die 
coachende Person alles fragen können und „in einer Ruhe“ Erklärungen erhalten. 
Dies habe ihre restlichen Zweifel zu dem Lernarrangement beseitigt. 
(T3_1101_L01, Z. 68) 
Anzumerken ist zu den obenstehenden Ausführungen, dass die Lehrkräfte das 
erlebte Coaching vor allem verknüpfen mit: dem Gefühl von Sicherheit, Bestäti-




Das Coaching kann nach Lehrkraft 2302 insbesondere bei noch unbekannten 
Lernformen eine Unterstützung für die Lehrkräfte sein. „Ich finde das [Coaching-] 
Angebot gut, weil ich glaube, wenn man frisch anfängt, wenn man von einer ande-
ren Lernform her kommt, dann kann das recht schwierig werden. Und das 
Coaching kann dich dann einfach unterstützen, dass du nicht gerade das Hand-
tuch wirfst nach zwei Stunden.“ (T3_2302_L02, Z. 128-131) Ferner sei das 
Coaching insofern für die Lehrkräfte hilfreich, da die Außensicht den eigenen 
Blickwinkel erweitere. (Zum Beispiel: 1104, 1106, 1107) So beschreibt Lehrkraft 
1104, dass sie durch die Rückmeldungen der coachenden Person einen sehr kla-
ren Blick auf die Klasse bekommen habe. (T3_1104_L04, Z. 103) Lehrkraft 2101 
sieht im Coaching eine Ergänzung zur Fortbildung, da diese bereits ein paar Wo-
chen zurück lag. (Einzelfall: T3_2101_L01, Z. 85-86) 
Mehrheitlich äußerten sich die Lehrkräfte dahin gehend, dass das Coaching die 
Umsetzung des mobilen Lernarrangements grundsätzlich unterstützen könne und 
sehr nützlich sei. (Zum Beispiel: 1110, 2101, 2103) Diese Unterstützung präzisiert 
Lehrkraft 1102 insofern, da das Coaching ihrer Ansicht nach im naturwissenschaft-
lichen Unterricht sinnvoll sei, wenn man sich als Lehrkraft weiterentwickeln möch-
te. (T3_1102_L02, Z. 114) Eine persönliche Weiterentwicklung durch das 
Coaching thematisiert auch Lehrkraft 1106: „[Das Coaching] war sehr schön. Und 
sehr positiv und herzlich. Das tut richtig gut. Das bringt wirklich frischen Wind. Und 
das ist eigentlich das, was ich mir eigentlich auch wünsche, weil ich schon eine 
ältere Kollegin bin. Ich arbeite wahnsinnig gern mit Jungen zusammen.“ 
(T3_1106_L06, Z. 133-136) 
Im Gegensatz dazu, wurde von einem Teil der Lehrkräfte das Coaching als nicht 
beziehungsweise weniger hilfreich für die Umsetzung des Lernarrangements 
wahrgenommen. Bei den nachfolgend dargestellten Äußerungen von Lehrkräften 
handelt es sich überwiegend um Einzelfälle: Lehrkraft 1305 habe das Coaching 
nicht weitergeholfen. „Der Coach ist sympathisch gewesen, hat mich aber in keins-
ter Weise weitergebracht.“ (T3_1305_L05, Z. 92-95) Für Lehrkraft 2203 sei das 
Coaching eher eine Psychohygiene gewesen: „Im Prinzip war das Coaching ja 
recht knapp bemessen. Wenn, dann könnte man es umschreiben unter dem Na-
men Psychohygiene. Wenn irgendetwas nicht so geklappt hat, hat man dort ein-
fach ein paar Streicheleinheiten bekommen, das war es.“ (T3_2203_L03, Z. 314-
319)  
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Die Rückmeldung sei für Lehrkraft 2109 nicht konkret genug gewesen:  „Es war 
mir aber im Nachhinein zu wenig konkrete Rückmeldung an mich, […] davon hat 
ich mir mehr versprochen. Das ich sauberere oder genauere Auskünfte über mich 
selber kriege, was sie beobachtet hat und die mir letztendlich wieder ein Schritt 
weiterhelfen.“ (T3_2109_L09, Z. 154-155) Lehrkraft 1203 empfand die coachende 
Person als nicht kompetent genug: „Wir haben schon in W. [Name des Fortbil-
dungsortes] das Gefühl gehabt, dass unsere Coaches genau gleich viel oder we-
niger wissen wie wir. […] Ich habe das Gefühl gehabt, sie [die coachende Person] 
hat überhaupt noch nie mit dem Lernarrangement gearbeitet. Also sie ist nicht aus 
der Praxis gekommen.“ (T3_1203_L03, Z. 60-61) Die Rückmeldungen seien für 
Lehrkraft 1101 nicht ausreichend genug gewesen: „Ich hätte mir da gerne vom 
[Name der coachenden Person] noch ein bisschen mehr Rückmeldung ge-
wünscht, wie er das sieht als Coach.“ (T3_1101_L01, Z. 16) 
 
Familien beziehungsweise Eltern der Schülerinnen un d Schüler 
Im Folgenden werden Beispiele aus dem Datenmaterial beschrieben, die die Un-
terstützung durch die Familien beziehungsweise Eltern der Schülerinnen und 
Schüler vor allem durch positive Rückmeldung an die Lehrkräfte zur Umsetzung 
des Lernarrangements deutlich werden lassen. Überwiegend berichten die Lehr-
kräfte über positive Rückmeldung zum Einsatz des Lernarrangements durch die 
Familien beziehungsweise Eltern der Schülerinnen und Schüler. (Zum Beispiel: 
1203, 1105, 1106) So seien nach Lehrkraft 1101 die Eltern ihrer Schülerinnen und 
Schüler dem Projekt sehr offen gegenüber gestanden und haben es unterstützt. 
(T3_1101_L01, Z. 65-66) Ferner habe sie von den Eltern positive Rückmeldung 
erhalten: „Die Eltern fanden es toll, dass wir das machen und das wir experimen-
tieren.“ (T3_1101_L01, Z. 65) Von Begeisterung der Eltern gegenüber dem Ler-
narrangement spricht Lehrkraft 2103 in dem nachfolgenden Zitat: „Die Eltern 
waren auch begeistert, weil natürlich einiges daheim ausprobiert wurde. Also sei 
es jetzt, dass der Toaster da mal schnell einen Müllbeutel erwärmen musste […]. 
Die haben schon einiges mitgekriegt und haben als Rückmeldung gegeben, 
Mensch toll, dass unsere Schule, unsere winzig kleine Schule an sowas teilneh-
men konnte." (T3_2103_L03, Z. 87-88)  
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Am Elternsprechtag haben sich die Eltern der Schülerinnen und Schüler von Lehr-
kraft 1104 die Stationen des mobilen Lernarrangements interessiert angesehen 
und Fragen dazugestellt. Auch habe sich ein an naturwissenschaftlichen Themen 
interessiertes Elternteil das Lernarrangement intensiv angesehen. Bei der Rake-
tenstation habe der Vater ein defektes Teil entdeckt und ersetzen wollen. 
(T3_1104_L04, Z. 71) 
Insgesamt sechs Lehrkräfte erhielten keine beziehungsweise negative Rückmel-
dung zum Einsatz des Lernarrangements von den Eltern ihrer Schülerinnen und 
Schüler. Hierzu werden einige Beispiele angeführt: Lehrkraft 1201 hat seitens der 
Eltern keine Rückmeldung zur Umsetzung des Lernarrangements erhalten. Dies 
sieht er als ein grundsätzliches Problem an. „Ich denke das ist ein grundsätzliches 
Problem das wir haben. Ich denke dann auch für mich manchmal, das gibt es ja 
gar nicht, dass die das nicht realisieren. […] Ich denke da ist einfach auch das 
Grundwissen von den Eltern einfach nicht vorhanden. Die realisieren nicht was da 
stattfindet. Das ist meine Einschätzung." (T3_1201_L01, Z. 28-29) Lehrkraft 2204 
habe von einem Elternteil insofern negative Rückmeldung erhalten, da diese ent-
setzt über die Aufschriebe ihres Kindes im Forschertagebuch gewesen sei. 
(T3_2204_L04, Z. 106) Ein Elternteil habe nach Lehrkraft 2202 das Forschungs-
projekt INTeB bemängelt. „Ein Vater, den ich dann angerufen habe [...] hat ge-
meint, dass die Eltern zu wenig informiert waren und dass es nur eine Husch-
Husch-Aktion ist.“ (T3_2202_L02, Z. 48) Der Vater habe nicht nur die Erhebungen 
des Forschungsprojekts, sondern auch das Material des Lernarrangements kriti-
siert, obwohl er es sich selbst nie angesehen habe. „Ich habe mich zuerst sehr 
geärgert, weil er wirklich lange am Telefon gesprochen hat und dann habe ich mir 
gedacht ok […] Und ich hab jetzt beschlossen, das lasse ich jetzt einfach so ste-
hen.“ (T3_2202_L02, Z. 49-52)  
 
Fortbildung 
Aus dem vorliegenden Datenmaterial geht hervor, dass sich die Lehrkräfte über-
wiegend positiv zur Fortbildung äußerten. (Zum Beispiel: 2204, 1204, 1201) Zu-
sammenfassend lassen sich die Äußerungen der Lehrkräfte wie folgt darstellen: 
Die Mehrheit der Lehrkräfte erwähnt in den Interviews, dass die vermittelten Inhal-
te in der Fortbildung für den Einsatz des Lernarrangements ausreichend gewesen 
seien. (Zum Beispiel: 2101, 1105, 1101)  
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Die Fortbildung wurde von vielen Lehrkräften als informativ empfunden. (Zum Bei-
spiel: 1106, 2104, 2106) So Lehrkraft 2301: „Sehr spannend. Also informativ. Ich 
habe etwas gelernt.“ (T2_2301_L01, Z. 13-15) Viele Lehrkräfte haben von den 
physikalischen Grundlagen der Fortbildung profitiert. (Zum Beispiel: 2303, 1105, 
1109) In diesem Zusammenhang berichtet beispielsweise Lehrkraft 2104, dass 
ihre „Hemmschwelle“ vor physikalischen Themen abgebaut worden sei. 
(T2_2104_L04, Z. 16-17) Für Lehrkraft 2103 sei dies die gewinnbringendste Fort-
bildung gewesen, da sie physikalisches Wissen erwarb: „Das war mit Abstand die 
gewinnbringendste Fortbildung, die ich in den letzten zwölf Jahren meines Lehrer-
lebens so besucht habe. […] Für den Aufwand und das, was ich mitgenommen 
habe, das stand in so einem gigantischen Verhältnis, dass ich einfach gesagt ha-
be, Mensch, zwei Tage und dieser Physiker hat mir einmal geschwind etwas bei-
gebracht, was ich in vier Jahren Physik im Gymnasium nicht kapiert habe.“ 
(T2_2103_L03, Z. 17-19) Ferner hat ein Großteil der Lehrkräfte an der Fortbildung 
von dem Ausprobieren der Stationen profitiert. (Zum Beispiel: 2204, 1107, 1109) 
„Ich habe es auch gut gefunden, dass man es [das Lernarrangement] dort an-
schauen und ausprobieren konnte. Wir haben dann halt gewusst, was auf uns zu-
kommt.“ (T3_2301_L01, Z. 83-84) „Am meisten profitiert habe ich davon, dass wir 
die Sachen ausprobieren konnten, und uns austauschen konnten, was andere 
gemacht haben. [...] Worauf muss man achten. Das ist das, was mir am meisten 
gebracht hat am Ganzen.“ (T2_1307_L07, Z. 5) Viele Lehrkräfte seien durch die 
Fortbildung in ihrer Einstellung zum naturwissenschaftlichen Unterricht bestärkt 
worden. (Zum Beispiel: 1106, 1108, 1105) Lehrkraft 1105 fügt hierzu an, sie fühle 
sich in ihrer „Persönlichkeit weitergebracht“ und sie wolle „nicht mit über 50 ab-
hängen, sondern noch am Ball bleiben“. (T2_1105_L05, Z. 30) Lehrkraft 1104 er-
gänzt hierzu, dass sie sich nun überlege wie sie Experimente mehr in ihren 
Alltagsunterricht einbringen könne. (T2_1104_L04, Z. 45) Durch die Teilnahme an 
der Fortbildung fühlen sich viele Lehrkräfte sicher und gut vorbereitet, um das Ler-
narrangement im Unterricht einzusetzen. (Zum Beispiel: 2202, 1202, 2104) So 
äußert Lehrkraft 2303 nach der besuchten Fortbildung, dass sie von der Fortbil-
dung profitiert habe. Zum einen für sich selbst, um zu verstehen wie das Fliegen 
funktioniert. Und zum anderen, um mehr Sicherheit darin zu gewinnen Vermutun-
gen der Schülerinnen und Schüler ein Stück weit vorausschauen zu können. 
(T2_2303_L03, Z. 9)   
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Lehrkraft 2301 merkt nach dem Einsatz des Lernarrangements im Unterricht an, 
dass sie sich das Thema Fliegen ohne Fortbildung nicht zugetraut hätte: „Ich hätte 
jetzt das Thema Fliegen sicher nie gemacht, wenn ich die Fortbildung nicht gehabt 
hätte, weil das hätte ich mir nicht zugetraut. Und so ist man ein bisschen eingebet-
tet und ein bisschen begleitet.“ (T3_2301_L01, Z. 92-94) Ferner empfiehlt ein 
Großteil der Lehrkräfte ihren Kolleginnen und Kollegen grundsätzlich die Fortbil-
dung vor dem Einsatz des Lernarrangements zu besuchen. (Zum Beispiel: 2104, 
2201, 1105) Lehrkraft 2103 fasst ihre Eindrücke zur Fortbildung prägnant zusam-
men: „Ich fühle mich super vorbereitet. Das war das, was ich brauche um es [das 
mobile Lernarrangement] durchzuführen. [...] Ich habe den Überblick, ich verstehe 
jede Station, ich kann sie erklären. So können wir jetzt in den Unterricht starten.“ 
(T2_2103_L03, Z. 67) 
Der von den Lehrkräften meistgenannte Kritikpunkt zur Fortbildung bezieht sich 
auf die Erprobung der Stationen, da dieser zu wenig Zeit beigemessen wurde. 
(Zum Beispiel: 1301, 1302, 2309) So auch Lehrkraft 2104: „Für diese Versuche, 
hätte man ein bisschen mehr Zeit einplanen können [...] Wenn man die Versuche 
selber machen muss, muss man ja oft darüber nachdenken warum und weshalb 
und wieso und da hätte ich noch etwas mehr Zeit gebraucht.“ (T2_2104_L04, Z. 
14-15) Auch Lehrkraft 2105 kritisiert im zweiten Interview (vor dem Einsatz des 
Lernarrangements), dass die Zeit zu kurz bemessen sei, um die Versuche auszu-
probieren und sie an der Fortbildung nur zwei Versuche durchführen habe können. 
(T2_2105_L05, Z. 25) Im dritten Interview (nach dem Einsatz des Lernarrange-
ments) kommt die Lehrkraft 2105 nochmals darauf zurück: Sie habe bei manchen 
Stationen nicht gewusst was zu tun sei und wünsche, dass man in der Fortbildung 
die Gelegenheit erhält alle Stationen auszuprobieren, um die Schülerinnen und 
Schüler optimal betreuen zu können. (T3_2105_L05, Z. 132) Lehrkraft 1201 kriti-
siert nach dem Einsatz des Lernarrangements an der Fortbildung, dass nicht jede 
Station einzeln im Plenum besprochen wurde, damit man genau wisse, worauf 
man beim Einsatz des Lernarrangements achten muss. (T3_1201_L01, Z. 45) 
Häufig wird von Lehrkräften kritisch angemerkt, dass die Informationen aus der 
Fortbildung nicht ausreichend gewesen seien. (Zum Beispiel: 1104, 1305, 1306)  
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In der Fortbildung seien nach Lehrkraft 2201 physikalische Inhalte zu wenig erklärt 
worden. Sie besäße kaum physikalisches Fachwissen, so sei es für sie schwer 
gewesen den Erklärungen zu folgen. Auch habe sie sich nicht getraut an der Fort-
bildung nachzufragen. Nach der Fortbildung habe sie gedacht: „oh je, da kann ich 
mich noch einlesen“ (T3_2201_L01, Z. 77) Auch Lehrkraft 2104 bemängelt, dass 
die Fortbildung nicht ausreiche, um wirklich „tiefe physikalische Verständnisse“ 
aufzubauen. Sie müsse die Thematik nacharbeiten und noch vertiefen, da sie es 
nicht „hundertprozentig“ verstanden habe. (T2_2104_L04, Z. 63) So merkt bei-
spielsweise Lehrkraft 1309 insbesondere bezogen auf das physikalische Fachwis-
sen an, dass sie so keine gute Lernbegleitung machen könne: „Das [die 
Informationen] reicht eindeutig nicht. [...] Ich werde versuchen jemanden zu finden, 
der über Physik mehr Bescheid weiß [...]. Ich will einfach mehr wissen, wenn ich 
schon eine Lernbegleitung mache verstehe ich natürlich darunter, dass ich auch 
einmal eine Antwort auf eine Frage geben kann, die kommt. [...] Das befriedigt 
mich überhaupt nicht.“ (T2_1309_L09, Z. 24-27) Vereinzelt bemängeln Lehrkräfte, 
dass es an der Fortbildung zu den einzelnen Stationen keine Hinweise zu den Er-
gebnissen der Aufgaben beziehungsweise keine Zielaspekte zu den Aufgaben 
gegeben habe. (Zum Beispiel: 1301, 1309) So bemängelt Lehrkraft 1106 den feh-
lenden Zielaspekt: „Und da [bei den Stationen] fehlt mir doch dieser Zielaspekt.“ 
(T2_1106_L06, Z. 19-20) Lehrkraft 1306 beschreibt sie habe an der Fortbildung 
am wenigsten profitiert, „im Hinblick auf die Stationen von diesem Lernarrange-
ment, dass man uns da auf die Lösungen hingeführt hat, damit wir gezielt die 
Lernbegleitung machen können. Das hat mir absolut gefehlt.“ (T2_1306_L06, Z. 9-
14) Hierzu fügt sich an, dass sie keine gute Lernbegleitung machen könne, wenn 
sie selber unsicher sei (T2_1306_L06, Z. 18) Zwei Lehrkräfte bemängeln, dass es 
an der Fortbildung kein Handout gegeben habe, um die Fortbildungsinhalte noch-
mals nachlesen zu können. (1109, 2106) „Für mich wäre es besser gewesen, ich 
hätte noch ein Handout oder so gehabt [...] Ich sage einmal, ich höre mir das an 
und am nächsten Tag ist bei mir die Hälfte wieder weg.“ (T2_2106_L06, Z. 37-42) 
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Einzelfälle zu anderen Systemen 
Im Datenmaterial sind weitere Äußerungen von Lehrkräften zu finden, die sich auf 
die soziale Umwelt beziehen, aber nur als Einzelfälle vorliegen. Diese werden in 
den folgenden Ausführungen skizziert. Lehrkraft 2104 habe Unterstützung durch 
ihren Ehepartner erhalten. Dieser habe sie bei der Einarbeitung in die physikali-
schen Gesetze unterstützt, da er sich in Physik auskenne. (T3_2104_L04, Z. 50-
52) So bezieht auch Lehrkraft 1105 sowohl ihren Ehepartner (Ingenieur) als auch 
ihre zwei Söhne (beide Physiker) mit ein, indem diese ihr bei physikalischen Fra-
gen weiterhelfen. Ferner habe ihr Ehepartner die Raketenstation aufgebaut. 
(T3_1105_L05, Z. 39) 
Zusammengefasst scheint die soziale Umwelt der Einzelschule für die jeweiligen 
Lehrkräfte bei der Umsetzung des mobilen Lernarrangements Fliegen relevant zu 
sein.  
 
6.1.6 Faktor 6: Systemhistorie 
Teilforschungsfrage 6:  Inwiefern ist die Systemhistorie beziehungsweise Ent-
wicklung des Systems Einzelschule aus Sicht der jeweiligen Lehrkraft für den Ein-
satz des mobilen Lernarrangements Fliegen relevant? 
Für die Datenauswertung relevant sind diejenigen Äußerungen, die im Zusam-
menhang mit der bisherigen Entwicklung des sozialen Systems Einzelschule ste-
hen und einen hemmenden beziehungsweise unterstützenden Einfluss auf den 
Einsatz des mobilen Lernarrangements haben können. Wesentlich für die Identifi-
kation von Entwicklungen ist, dass deren Ausgangspunkt in der Vergangenheit 
liegt und diese sowohl abgeschlossen als auch noch nicht abgeschlossen sein 
können. Die befragten Lehrkräfte nennen in den Interviews, zwei der Systemhisto-
rie zuzuordnende Aspekte: Entwicklung der Einzelschule sowie die Entwicklung 




Im Datenmaterial finden sich vereinzelt Äußerungen von Lehrkräften, die die Ent-
wicklung der Einzelschule betreffen So nehmen sechs Lehrkräfte einen eher för-
derlichen Einfluss wahr und acht Lehrkräfte einen eher hinderlichen. Fasst man 
die hier ermittelten Äußerungen der Lehrkräfte zusammen, betreffen diese die sin-
kende oder wachsende Schülerzahl, personelle Veränderungen im Kollegium so-
wie strukturelle Veränderungen der Einzelschule. 
Der nachfolgenden Belegstellen weisen auf einen eher unterstützend wirkenden 
Einfluss hin: Aus Sicht von Lehrkraft 1202 entstanden erst in den vergangenen 
Jahren durch strukturelle Veränderungen der Einzelschule Rückzugsorte für die 
Schülerinnen und Schüler. Früher sei „einfache Freiarbeit fast nicht möglich“ ge-
wesen und erst durch Neubauten seien große Klassenräume mit „Rückzugsni-
schen“ für die Schülerinnen und Schüler entstanden. (T1_1202_L02, Z. 25) 
Lehrkraft 2305 nimmt ein „Raumproblem“ an ihrer Einzelschule wahr, welches sich 
aktuell aufgrund abnehmender Schülerzahlen „entschärfen“ würde. 
(T3_2305_L05, Z. 29-30) 
Das nachfolgende Belegzitat weist auf einen eher hemmend wirkenden Einfluss 
hin: Lehrkraft 1105 deutet die Situation an ihrer Schule momentan als angespannt, 
da sie sich aufgrund struktureller Veränderungen (Zusammenlegung von Grund- 
und Hauptschule zur Gemeinschaftsschule) aktuell im Umbau befinde. Zudem 
seien im Einsatzzeitraum des Lernarrangements viele Krankheitsvertretungen an 
der Schule tätig gewesen, dadurch sei an der Schule alles sehr chaotisch und der 
„ganz normale Oberwahnsinn“ sei los gewesen. Die Lehrkraft fügt an, dass dies 
für sie ein möglicher Grund sei, weshalb sich ihre Kolleginnen und Kollegen „gar 
nicht so sehr um dieses Projekt gekümmert haben“ und im Rahmen der „Bildungs-
reform, die die K. [Schulname] doch sehr stark betrifft, sind Sachen wie Lernar-
rangement oder ähnliches im Moment einfach nicht so wichtig.“ T3_1105_L05, Z. 
50-51; Z. 86) 
 
6.1.6.2 Lehrkraft 
Wie sich in den Interviews anhand der Äußerungen zeigt, scheint für die Lehrkräf-
te die eigene Entwicklung (zum Beispiel wie die eigene Schulzeit erfahren wurde) 
eine Rolle zu spielen.   
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Im Interview verweist ein Großteil der Aussagen zur eigenen Entwicklung auf ei-
nen eher förderlichen Einfluss im Hinblick auf den Einsatz des mobilen Lernarran-
gements. (Zum Beispiel: 2304, 1305, 1307) Im Gegensatz dazu steht eine geringe 
Anzahl an Äußerungen, die auf einen eher hinderlichen Einfluss schließen lassen. 
(Zum Beispiel: 2103, 1308, 1104) Der nachfolgende Abschnitt gibt einen Überblick 
über die Einschätzungen der Lehrkräfte: Lehrkraft 2304 habe Physik bereits in der 
Schule interessant gefunden. (T3_2304_L04, Z. 203) Lehrkraft 1201 beschreibt, 
dass ihre „Faszination“ für das Thema Fliegen schon in der Kindheit geweckt wur-
de und bis heute erhalten geblieben sei. Die eigene Begeisterung könne sie bei 
der Arbeit mit dem mobilen Lernarrangement an ihre Schülerinnen und Schüler 
weitergeben. (T1_1201_L01, Z. 4f ; T2_1201_L01, Z. 13f.) Bei Lehrkraft 1105 
wurde während des Studiums das Interesse an geöffnetem Unterricht geweckt: 
„Ich stehe [dem geöffnetem Unterricht] sehr positiv gegenüber, weil ich mich wäh-
rend meines Diplomstudiums intensiv mit den Reformpädagogen beschäftigt habe. 
Und die haben mich irgendwo ergriffen. Und als ich wieder eingestiegen bin in den 
Beruf habe ich von vornherein versucht so viele offene Situationen wie möglich zu 
schaffen.“ (T1_1105_L05, Z. 64f.) Das Interesse an Lernkisten sei bei Lehrkraft 
1304 in der Ausbildung geweckt worden, da sie dort „so viele Ideen, Inputs, Mate-
rial“ bekommen habe. (T3_1304_L04, Z. 78-79) 
Allerdings ist einzelnen Lehrkräften die eigene Schulzeit auch in negativer Erinne-
rung geblieben und wird von den Lehrkräften mit einer persönlichen Abneigung 
gegenüber physikalischen Themen in Verbindung gebracht. Dies kommt in den 
folgenden Beispielzitaten zum Ausdruck: Lehrkraft 1308 beschreibt den selbst er-
lebten Unterricht im Fach Physik als „hässlich, mit einem Haufen Formeln und 
Punkt“. (T2_1308_L08, Z. 12) Lehrkraft 1104 erwähnt bereits als Schüler eine Ab-
neigung gegenüber Physik gehabt zu haben und habe noch bis heute Schwierig-
keiten physikalische Inhalte zu verstehen: „Als Schüler fand ich Physik immer 
schrecklich und das hing natürlich zum Teil mit den Lehrern zusammen. Aber ich 
habe oft auch Sachen nicht verstanden […] Gestern, ein Bekannter von mir ist 
Physiklehrer, den habe ich gestern etwas gefragt zum Thema Schwerkraft, weil 
wir da ein Experiment gemacht haben und ich habe seine Erklärung nicht verstan-
den.“ (T2_1104_L04, Z. 15)  
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Zusammenfassend scheint, aufgrund der vorliegenden Äußerungen der Lehrkräf-
te, die bisherige Entwicklung des sozialen Systems Einzelschule im Zusammen-
hang mit dem Einsatz des mobilen Lernarrangements zu stehen. Hierzu liegen im 
Vergleich tendenziell mehr Äußerungen der Lehrkräfte zur Entwicklung der eige-
nen Person als zur Entwicklung der Einzelschule vor.  
 
6.2 Typendarstellung 
In einer weiteren Analyse wurden die subjektiven Deutungen von insgesamt 45 
Lehrkräften miteinander verglichen. Bei diesem Vergleich individueller Deutungen 
und Begründungen für einen Einsatz beziehungsweise Nicht-Einsatz des mobilen 
Lernarrangements konnten Muster identifiziert und Typen gebildet werden. Die 
Vorgehensweise zur Typen- beziehungsweise Musterbildung entspricht dem „Stu-
fenmodell empirisch begründeter Typenbildung“ nach Kelle und Kluge.570  
In den folgenden Ausführungen werden die Merkmale und Dimensionen der Ty-
penbildung explizit gemacht, um eine nachvollziehbare Beschreibung des Merk-
malsraumes zu ermöglichen. Die für die Typenbildung relevanten 
Merkmalskombinationen werden sukzessive während der Ergebnisdarstellung 
vorgenommen, um Redundanzen zu vermeiden. Hierbei ist darauf hinzuweisen, 
dass einige ausgewählte Merkmale der Typenbildung vorgestellt werden. Ausge-
hend von der Gesamtdarstellung der Ergebnisse, zu den unterstützenden und 
hemmenden Faktoren des Systems Einzelschule aus Sicht von Lehrkräften, wur-
den relevante Vergleichsdimensionen für die Typenbildung ausgewählt. Beim sys-
tematischen Fallvergleich haben sich Deutungsmuster herauskristallisiert, deren 
Unterschiedlichkeit sich in den subjektiven Deutungen der schulischen Rahmen-
bedingungen, mit einer Tendenz zu eher förderlich beziehungsweise eher hinder-
lich wahrgenommenen Bedingungen, ausdrückt. Dies bildete den Ausgangspunkt 
zur Festlegung einer ersten Vergleichsdimension: Deutungsmuster der Situation. 
Während der Analyse der Daten zeigte sich, dass die Deutungen der Lehrkräfte zu 
den schulischen Rahmenbedingungen mit Begründungen zur Umsetzung bezie-
hungsweise Nichtumsetzung des mobilen Lernarrangements verknüpft werden. 
                                            
570 Vgl. hierzu Kapitel 5.7.1.4 Typenbildung; Prozess der Typenbildung nach Kelle/Kluge, 2010; 
Kluge, 2000. 
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Auffallend ist hierbei gewesen, dass in den Äußerungen der Lehrkräfte auf Gründe 
hingewiesen wird, die mit einer Deutung bezogen auf die eigene Person zusam-
menhängen (wie zum Beispiel Unsicherheit oder Zutrauen in die eigenen Fähig-
keiten). Diese Wahrnehmung der eigenen Person ist verbunden mit je 
differierenden subjektiven Konsequenzen, die von den Lehrkräften gezogen wer-
den. Dies stellte den Ausgangspunkt für eine weitere Analyse dar, ob sich Be-
gründungsmuster in den Äußerungen der Lehrkräfte ermitteln lassen. Hierbei 
liefern auch die Regelkreise wertvolle Anhaltspunkte. Somit konnte eine zweite 
Vergleichsdimension festgelegt werden: Begründungsmuster für das folgende 









Abbildung 30: Gruppierung der Kombinationsmöglichke iten 571 
Die in Abbildung 30 verwendeten Abkürzungen stehen im Einzelnen für:  
• S.R.: Schulische Rahmenbedingungen 
• S.R.f.: Schulische Rahmenbedingungen (Tendenz: förderlich) 
• S.R.h.: Schulische Rahmenbedingungen (Tendenz: hinderlich) 
• S.K.u.: Subjektive Konsequenz (Umsetzung) 
• S.K.n.: Subjektive Konsequenz (Nichtumsetzung) 
Bei einer Kombination von Antworten der Lehrkräfte, hinsichtlich der erwähnten 
Merkmale und Merkmalsausprägungen, lassen sich unterschiedliche Muster be-
schreiben. Der Merkmalsraum572 wurde hierzu aufgrund empirisch vorgefundener 
Merkmale strukturiert und die Fälle zugeordnet.   
                                            
571 Eigene Darstellung in Anlehnung an Kluge, 1999, S. 271. 
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Abbildung 31: Gruppierung der Fälle 573 
Die obenstehende Abbildung 31 zeigt, dass die identifizierten Merkmalskombinati-
onen vier unterschiedliche Typen repräsentieren. 
Neben den Gemeinsamkeiten, die den jeweiligen Typen auszeichnen, ergeben 
sich innerhalb der Typen Unterschiede zwischen den einzelnen Fällen. Diese Un-
terschiede betreffen die Abstufung der Häufigkeiten an förderlich beziehungsweise 
hinderlich wahrgenommenen Faktoren. Dieser Problematik wird entgegengewirkt, 
indem bewusst von Tendenzen bezugnehmend auf die schulischen Rahmenbe-
dingungen ausgegangen wird. Ferner ist einschränkend anzumerken, dass keine 
explizite Unterscheidung vorgenommen wird, auf welche schulischen Rahmenbe-
dingungen sich der jeweilige Typ im Einzelnen bezieht. Das bedeutet, es wird kei-
ne Gewichtung von isoliert betrachteten personal-systemtheoretischer Faktoren 
vorgenommen. Im Vordergrund stehen die Gesamtbetrachtung personal-
systemtheoretischer Bedingungen und ihr Wirkungsgefüge.  
  
                                            
573 Eigene Darstellung in Anlehnung an Kluge, 1999, S. 271. 
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Der jeweilige Lehrkräftetyp wird durch seine Sicht auf die schulischen Rahmenbe-
dingungen, der selbstreflexiven Komponente und den daraus folgenden Begrün-
dungen zum Einsatz beziehungsweise Nicht-Einsatz des mobilen 
Lernarrangements im Unterricht charakterisiert. Die untenstehende Abbildung 32 
fasst die Ergebnisse zusammen: 



























Meine Bedingungen sind eher 
förderlich, also  setze ich das Ler-
narrangement ein. 
 
„Ich schaffe das!“ 
Typ B 
 
Meine Bedingungen sind eher 
förderlich, aber  ich habe Beden-
ken. 
 








Meine Bedingungen sind eher 
hinderlich, aber  ich traue es mir 
trotzdem zu. 
 
„Ich schaffe das trotzdem!“ 
Typ D 
 
Meine Bedingungen sind eher 
hinderlich, also warte ich auf eine 
Verbesserung. 
 
„Ich schaffe das erst, wenn…!“ 
Abbildung 32: Vier-Felder-Matrix der Lehrertypen 
Wie aus Abbildung 32 zu entnehmen, kann der individuelle Blick der Lehrkräfte auf 
die schulischen Rahmenbedingungen, als eher förderlich oder hinderlich, zu un-
terschiedlichen individuellen Konsequenzen (also…; aber…) führen. 
In den folgenden Ausführungen werden die vier verschiedenen Lehrkräftetypen 
näher beschrieben, da „die zahlenmäßige Übersicht über Typen und ihre Merk-
malsverteilung für sich“ wenig aussagekräftig sei.574 Dem kann nach Kuckartz ent-
gegengewirkt werden, indem der einzelne Fall mit dem „dort ermittelbaren 
subjektiven Sinn“ herangezogen wird, so dass sich „die Typen und Konstellationen 
verstehen und nachvollziehen“ lassen.575 Für die Darstellung von Fällen unter-
scheidet Kuckartz zwei Strategien: Die erste Möglichkeit besteht darin, zur Be-
schreibung Einzelfälle (als Prototypen) jedes Typs auszuwählen.   
                                            
574 Kuckartz, 2010, S. 106. 
575 Kuckartz, 2010, S. 106. 
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Als eine zweite Darstellungsmöglichkeit kann zu jedem Typ ein Modellfall konstru-
iert werden – dies lohnt sich insbesondere, wenn innerhalb eines Typs auch Fälle 
mit heterogenen Aspekten vorliegen. Diese Vorgehensweise wird daher auch für 
die vorliegende Arbeit gewählt. Es findet zwar eine Loslösung vom Einzelfall statt, 
die laut Kuckartz dem Vorgehen der „Weberschen Idealtypenbildung“ ähnelt, aber 
es werden hierbei „keine wirklichen Idealtypen gebildet“.576 Der Autor verweist da-
rauf, dass die „Typen und ihre Position im Merkmalsraum“ bereits vor der „typolo-
gischen hinterleuchteten Textinterpretation“ feststehen, da sie real existieren.577  
In diesem Sinne werden, zur Veranschaulichung der vier empirisch identifizierten 
Lehrkräftetypen, die jeweiligen Typen mit charakterisierenden Beispielzitaten fall-
übergreifend dargestellt. Zur Darstellung ist anzumerken, dass im Hinblick auf das 
vorliegende Erkenntnisinteresse die subjektiven Deutungen sowie Begründungen 
der Lehrkräfte fokussiert werden. Auf Prozentangaben wird daher bewusst ver-
zichtet. 
 
Typ A: „selbstverständliche Umsetzung“  
Die schulischen Rahmenbedingungen werden als eher förderlich wahrgenommen. Für 
das folgende Handeln wird die subjektive Konsequenz gezogen, dass das mobile Ler-
narrangement Fliegen im Unterricht eingesetzt werden kann. 
 
Kennzeichnend für den Typ A ist, dass die schulischen Rahmenbedingungen als 
eher förderlich für den Einsatz des Lernarrangements wahrgenommen werden. Mit 
Hilfe einer computergestützten Häufigkeitsauszählung (MAXQDA) zeigte sich, 
dass die als unterstützend kodierten personal-systemtheoretischen Faktoren ten-
denziell überwiegen. Grundgelegt für diesen Analyseschritt wurden die Katego-
rien: andere relevante Personen des Systems, soziale Regeln, materielle und 
soziale Umwelt sowie Systemhistorie.  
Das für diesen Typ A charakteristische Merkmal steht in Kombination, mit den aus 
den Kategorien (der eigenen Person als relevante Person des Systems sowie der 
Regelkreise) herausgearbeiteten typischen Begründungsaspekten.  
                                            
576 Kuckartz, 2010, S. 107. 
577 Kuckartz, 2010, S. 107. 
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Für den vorliegenden Typ kennzeichnend ist die subjektive Konsequenz, dass das 
mobile Lernarrangement, aufgrund der vorgefundenen und als förderlich wahrge-
nommenen schulischen Rahmenbedingungen, im Unterricht eingesetzt werden 
kann. Die Lehrkräfte dieses Typus zeigen ähnliche Begründungen auf: So wird 
von den Lehrkräften unter anderem darauf hingewiesen, dass der Einsatz des 
Lernarrangements problemlos im Unterricht oder ohne Einschränkungen an der 
Schule erfolgen kann. Dies kommt in dem folgenden ausgewählten Beispielzitat 
deutlich zum Ausdruck: „Wir haben optimale Bedingungen. So wie das Lernarran-
gement hier ist, kann ich sagen, haben wir optimale Bedingungen. Also, wir kön-
nen den Raum verkleinern, wir können das Ganze ausziehen. Wir könnten in den 
Gang hinausgehen, wir haben zum Teil auch im Gang draußen gearbeitet. Wir 
haben sehr wenig Lärm im Haus durch das, dass so wenige Schüler hier sind. Al-
so, wir können den Gang nutzen, wir können das andere Zimmer nutzen, wir kön-
nen dieses Zimmer nutzen, also das ist optimal.“ (T3_1309_L09, Z. 74) 
Lehrkraft 1101 habe ebenfalls gute Rahmenbedingungen an ihrer Einzelschule. 
Allerdings beschreibt sie in diesem Zusammenhang einen weiteren Aspekt: So 
stelle sie die schulischen Rahmenbedingungen eher in den Hintergrund und habe 
noch nie das Gefühl gehabt, dass sie aufgrund schlechter Rahmenbedingungen 
etwas nicht hätte machen können. „Ich möchte mal sagen, ich habe natürlich gute 
Rahmenbedingungen an der Schule. […] Ich möchte nicht so sein, dass ich immer 
die Rahmenbedingungen dafür schuldig mache, dass ich nichts tue oder so, weil 
es halt nicht geht. Ich bin eher jemand die sagt, Rahmenbedingungen mal hinten 
vorlassen, was habe ich denn für eine Idee, und was will ich denn überhaupt ma-
chen. Und ich habe dann doch oft die Erfahrung gemacht, wenn ich es wirklich 
will, dann geht es auch. Aber wie gesagt, ich war jetzt noch gar nie an einer Schu-
le, wo ich das Gefühl hatte, da sind so schlechte Rahmenbedingungen, dass ich 
da gar nichts machen kann.“ (T1_1101_L01, Z. 36) 
Eine explizite Nennung des „problemlosen“ Einsatzes des Lernarrangements bei 
Lehrkraft 1308 wird anhand der folgenden Belegstellen deutlich: Lehrkraft 1308 
beurteilt die Rahmenbedingungen an ihrer Einzelschule für die Arbeit mit dem 
Lernarrangement, nachdem sie mit dem Lernarrangement gearbeitet hat, als „gut, 
bestens. Kein Problem.“ (T3_1308_L08, Z. 29-32) Auch die Anweisungen zu den 
Experimenten, unter der Berücksichtigung der verschiedenen sprachlichen Fähig-
keiten der Schülerinnen und Schüler seien für Lehrkraft 1308 „ok gewesen. […]. 
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Auch für die [fremdsprachigen Schülerinnen und Schüler], ich habe ja viele 
Fremdsprachige dabei. Das ist kein Problem gewesen.“ (T3_1308_L08, Z. 19-20) 
Die Arbeit am Lernarrangement im Klassenzimmer sei „kein Problem gewesen“ 
(T3_1308_L08, Z. 33-35; 38-40). Zu Absprachen mit Kolleginnen und Kollegen 
äußert sich Lehrkraft ebenfalls mit „das ist bei uns kein Problem. Das geht gut. […] 
das haben wir gut hingekriegt.“ (T3_1308_L08, Z.41-42) Von Lehrkraft 1308 wird 
in den Interviews immer wieder thematisiert, dass die schulischen Rahmenbedin-
gungen „kein Problem“ im Hinblick auf den Einsatz des Lernarrangements darstel-
len. Im ersten Interview findet sich eine Äußerung, die einen Hinweis darauf gibt, 
dass vorhandene Rahmenbedingungen für Lehrkraft 1308 scheinbar einen hohen 
Stellenwert haben, aber sie sich auch innerhalb gegebener Bedingungen bewegen 
könne: „Ich finde ganz allgemein, die Rahmenbedingungen die da sind, sind wich-
tig. Aber ich versuche mich innerhalb dieser Rahmenbedingungen so gut und so 
weit zu bewegen, wie ich irgendwie kann. Und ich finde, da kann ich relativ viel.“ 
(T1_1308_L08, Z. 33-34) 
Diesem Typ entsprechen 29 Lehrkräfte (circa 2/3). 
 
Typ B: „ausweichende Nichtumsetzung“ 
Die schulischen Rahmenbedingungen werden als eher förderlich wahrgenommen. Für 
das folgende Handeln wird die subjektive Konsequenz gezogen, dass das mobile Ler-
narrangement Fliegen nicht im Unterricht eingesetzt werden kann. 
 
Kennzeichen des Typus B ist, dass die schulischen Rahmenbedingungen als eher 
förderlich für den Einsatz des Lernarrangements wahrgenommen werden. Wie bei 
Typ A ergab die Häufigkeitsauszählung, dass die als unterstützend kodierten per-
sonal-systemtheoretischen Faktoren tendenziell überwiegen. 
Allerdings ist für Typ B die subjektive Konsequenz, die gezogen wird, charakteris-
tisch (auch in Abgrenzung zu Typ A). So kann das mobile Lernarrangement auf-
grund von begründeten Bedenken nicht im Unterricht eingesetzt werden. Die 
Lehrkräfte zeigen in ihren Äußerungen ähnliche Begründungen auf, die auf über-
geordneter Ebene das Thema Bedenken, Unsicherheit oder Angst vor Überforde-
rung wiederspiegeln.  
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Aber auch von den Lehrkräften selbst gesetzte Prioritäten stehen, trotz förderlich 
wahrgenommener schulischer Rahmenbedingungen, dem Einsatz des Lernarran-
gements entgegen. Auffallend ist, dass der jeweilige Begründungsaspekt von der 
Lehrkraft im Interview immer wieder herangezogen wird, und häufig auch in allen 
drei Interviews thematisiert wird. Dies bietet einen Anhaltspunkt dafür, dass diese 
Aspekte für die Lehrkräfte einen hohen Stellenwert haben.  
Nachstehend sind ausgewählte Beispielzitate aufgeführt, die sich auf die ver-
schiedenen übergeordneten Ebenen beziehen und diese verdeutlichen: 
Bedenken:  Lehrkraft 1305 äußert, trotz überwiegend förderlich wahrgenommener 
Rahmenbedingungen, Bedenken hinsichtlich des Einsatzes des Lernarrange-
ments. Die Bedenken beziehen sich hierbei auf die Schülerinnen und Schüler. So 
thematisiert Lehrkraft 1305 bereits im ersten Interview (vor dem Einsatz des Ler-
narrangements), dass sie in ihrer Klasse viele Schülerinnen und Schüler habe, die 
„in ihrer Selbst- und Sozialkompetenz gravierende Defizite haben oder mindestens 
gar nicht auf dem Stand sind, den ich mir in der vierten Klasse wünschen würde. 
Und das ist, wie ich vorher schon gesagt habe, manchmal ein Grund, um sich viel-
leicht ein wenig [mit geöffneten Unterrichtsformen] zurückzuhalten.“ 
(T1_1305_L05, Z. 60) Im Verlauf des Interviews kommt sie wiederholt auf diesen 
Aspekt zurück: „Vor allem Selbst-, aber auch Sozialkompetenz von vielen Kindern. 
Das ist das, was mir im Moment am meisten Sorgen bereitet, wenn ich in offener 
Unterrichtsform arbeiten will.“ (T1_1305_L05, Z. 74) Nachdem die Schülerinnen 
und Schüler mit dem Lernarrangement gearbeitet haben, scheinen sich aus Sicht 
von Lehrkraft 1305 die geäußerten Bedenken bewahrheitet zu haben. So spricht 
sie beispielsweise davon, dass die Arbeit ihrer Schülerinnen und Schüler mit dem 
Lernarrangement „ein reines Spielen gewesen“ sei. (T3_1305_L05, Z. 9) Auch 
gebe es nur einzelne Schülerinnen und Schüler, die „auch bedeutsame Sachen 
gelernt haben, aber so im Großen und Ganzen haben sie effektiv keine neue Ein-
sichten gewonnen. Und darum auch keine neue Einsichten, die sie später brau-
chen könnten.“ (T3_1305_L05, Z. 14-17) Die Schülerinnen und Schüler mit 
Schwierigkeiten im Bereich der Sozialkompetenz haben diese „natürlich“, wie 
Lehrkraft 1305 betont, auch beim Einsatz des Lernarrangements gezeigt. 
(T3_1305_L05, Z. 45) Das Konzept des selbstständiges Lernens habe Lehrkraft 
1305 daher „überhaupt nicht überzeugt“ (T3_1305_L05, Z. 63)   
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Auch sei Lehrkraft 1305 enttäuscht von dem mobilen Lernarrangement und hätte 
sich „die ganze Geschichte sparen können“, da dies mit viel Arbeit verbunden ge-
wesen sei, ohne bei den Schülerinnen und Schülern einen Lernerfolg zu erzielen. 
(T3_1305_L05, Z. 168; 176-178) 
Anderweitige Prioritäten: Lehrkraft 2202 nimmt ihre schulischen Rahmenbedin-
gungen für den Einsatz des Lernarrangements als überwiegend förderlich wahr. 
Allerdings betont sie deutlich, dass das mobile Lernarrangement nicht zu ihrem 
„Lebensstil“ passe. Sie sei etwas „genügsamer“ und das Lernarrangement sei 
„einfach viel, für mein Gefühl zu viel. Zu viele Stationen, zu viel Text […] auch im 
Angebot an die Kinder, damit sie einfach in der Fülle nicht erdrückt werden“. 
(T3_2202_L02, Z. 88-91) Nach dem Einsatz des Lernarrangements resümiert 
Lehrkraft 2106, dass dies im Schulalltag in dieser Form nicht möglich sei, da es 
neben Naturwissenschaften noch Kulturtechniken gebe: „Aber man muss einfach 
mal auf den normalen Schulalltag zurückgehen. Wer kann das so machen? Das 
ist nicht machbar. Denn wir haben nicht nur Naturwissenschaften. Wir haben Sa-
chen, die sind wichtiger wie Naturwissenschaften. Wenn sie [die Schülerinnen und 
Schüler] nicht Lesen und Rechnen können. Das finde ich noch viel schlimmer.“ 
(T3_2106_L06, Z. 81) Den Arbeitsaufwand, der mit dem Einsatz des Lernarran-
gements verbunden ist, reflektiert Lehrkraft 2106 im Verhältnis mit ihren sonstigen 
Aufgaben im Schulalltag: „Einfach vom Arbeitsaufwand her, dass ich jeden Tag an 
dem ich es gemacht habe, bin ich über eine halbe Stunde früher in der Schule 
gewesen. […] In jeder normalen Schule wird das ganz schön schwierig. Und das 
ist dann wieder etwas Zusätzliches, bei dem man sich dann echt überlegt, tue ich 
mir das an oder tue ich es mir nicht an.“ (T3_2106_L06, Z. 37, 39-41) Die Lehr-
kraft betont in ihrer Äußerung mit kräftiger Stimme die Begriffe „wieder“ und „Zu-
sätzliches“. Im Verhältnis zu dem zusätzlichen Aufwand sieht sie ihre sonstigen zu 
erbringenden Aufgaben in ihrer Funktion als Klassenlehrer: „Und das [der Einsatz 
des Lernarrangements] war echt stressig, weil […] man hat einfach als Klassen-
lehrer noch andere Sachen auf dem Programm. Ich glaube, dann hat die Ver-
kehrsschule angefangen und die Studenten haben Unterricht gehalten.“ 
(T3_2106_L06, Z. 100-102) 
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Unsicherheit beziehungsweise Angst vor Überforderun g: Lehrkraft 2109 äu-
ßert im Verlauf der drei Interviews immer wieder das Gefühl von Überforderung. 
Die Angst vor Überforderung scheint begründet in ihrer Unsicherheit bezüglich 
ihres physikalischen Verständnisses. So sei ein Teil der Stationen des Lernarran-
gements für die Lehrkraft „als nicht Physiker auch nicht ganz einfach zu raffen“ 
(T3_2109_L09, Z. 30) Der physikalische, fachliche Hintergrund sei Lehrkraft 2109 
auch nach der Teilnahme an der Fortbildung unklar geblieben, dies bereite ihr im 
Nachhinein (nach dem Einsatz des Lernarrangements) immer noch „Bauchweh 
und Kopfzerbrechen“ (T3_2109_L09, Z. 153). Verstärkt wird ihre Verunsicherung 
dadurch, dass sie sich aufgrund der vielen Stationen bei der Arbeit mit dem Ler-
narrangement überfordert gefühlt habe: „Ich denke, da habe ich mich wirklich […] 
durch die vielen Versuche überfordert gefühlt, oder war eigentlich mit mir unzufrie-
den, oder mit der Situation.“ (T3_2109_L09, Z. 46) Die Angst vor Überforderung 
findet zusätzlich Verstärkung aufgrund der aktuellen angespannten Klassensitua-
tion. So führt Lehrkraft 2109 diesbezüglich einen „Kampf“ und es habe „unheimlich 
Kraft“ gekostet, da die aktuelle Klassensituation „manche Sachen bei den Versu-
chen verschärft“ habe. (T3_2109_L09, Z. 74) 
Auch bei Lehrkraft 1306 scheint der Aspekt der Unsicherheit im Bereich des phy-
sikalischen Fachwissens für den Einsatz des Lernarrangements eine wesentliche 
Rolle zu spielen. So erwähnt sie in den Interviews häufiger, dass Schwierigkeiten, 
aufgrund ihrer Defizite im physikalischen Bereich, vor allem hinsichtlich der Lern-
begleitung entstehen. Bereits vor dem Einsatz des Lernarrangements weist die 
Lehrkraft darauf hin, dass sie keine gute Lernbegleitung machen könne, wenn sie 
selber unsicher sei. (T2_1306_L06, Z. 18) Nach der Umsetzung des mobilen Ler-
narrangements Fliegen im Unterricht scheint sich ihre Unsicherheit bestätigt zu 
haben und sie verweist im dritten Interview mehrmals auf das fehlende Fachwis-
sen, aufgrund dessen keine gute Lernbegleitung möglich gewesen sei. 
(T3_1306_L06, u.a. Z. 24, 33, 95-102) So handle es sich bei dem Thema Fliegen 
um ein Thema „das nicht jeder unter den Nägeln“ habe. Ferner habe sie nach der 
Fortbildung „schwerste Bedenken“ gehabt und hätte sie dies „im Vorfeld gewusst“, 
so hätte sie sich „wahrscheinlich [von dem Einsatz des Lernarrangements] distan-
ziert.“ (T3_1306_L06, Z. 24) 
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Insgesamt sei der Einsatz des Lernarrangements „aus dem Grund, weil gewisse 
Unsicherheiten [zu dem Thema Fliegen] einfach noch [vorhanden] waren“ aus 
Sicht von Lehrkraft 1306 „nicht befriedigend gewesen“. „Das ungute Gefühl“ bliebe 
und es habe „diesen Nachgeschmack von, ich konnte zu wenig gut begleiten.“ 
(T3_1306_L06, Z. 43, 115) 
Dem Typ B sind fünf Lehrkräfte (circa 1/10) zuzuordnen. 
 
Typ C: „heldenhafte Umsetzung“ 
Die schulischen Rahmenbedingungen werden als eher hinderlich wahrgenommen. Für 
das folgende Handeln wird die subjektive Konsequenz gezogen, dass das mobile Ler-
narrangement Fliegen im Unterricht eingesetzt werden kann. 
 
Charakteristisch für Typ C ist, dass die schulischen Rahmenbedingungen als eher 
hinderlich für den Einsatz des mobilen Lernarrangements wahrgenommen wer-
den. Die Häufigkeitsauszählung ergab, dass die als hemmend kodierten personal-
systemtheoretischen Faktoren tendenziell überwiegen. 
Das für Typ C charakteristische Merkmal betrifft, die von dem Lehrertyp gezogene, 
subjektive Konsequenz. So kann das mobile Lernarrangement, trotz eher als hin-
derlich wahrgenommener Bedingungen, im Unterricht eingesetzt werden. In den 
Interviews thematisieren die Lehrkräfte immer wieder, dass sie sich den Einsatz 
dennoch zutrauen. Die typischen Äußerungen beziehen sich auf die übergeordne-
ten Ebenen: Zutrauen (in die eigene Person oder auch in die eigenen Fähigkei-
ten), Kompromissbereitschaft oder auch Flexibilität. Die Äußerungen stehen häufig 
in Verbindung mit (positiven) Regelkreisen (wiederkehrende Verhaltensmuster). 
Die folgenden Belegstellen zeigen typische Äußerungen von Lehrkräften, die dem 
Typ C entsprechen. 
Das Zutrauen in die eigene Person wird explizit deutlich, in den folgenden Äuße-
rungen: „Wenn ich es wirklich möchte, kann ich immer aus jeder Situation etwas 
machen. Das wage ich einfach zu behaupten.“ (T1_2203_L03, Z. 26) „Wenn je-
mand, als Lehrperson, das unbedingt will, dann schafft sie das auch mit wenigen 
Raummöglichkeiten oder ist erfinderisch, wo man überall noch etwas machen 
kann.“ (T1_1303_L03, Z. 53)  
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„Grundsätzlich denke ich immer, dass man alles irgendwo einrichten kann. Man 
kann alles irgendwie umsetzen, wenn du willst. Wenn man selber motiviert ist. […] 
Ich merke, wenn ich motiviert bin, dann kommt das auf die Kinder rüber. Darum 
denke ich, wenn ich etwas will, weil ich motiviert bin, schaffe ich das unter allen 
Rahmenbedingungen.“ (T1_1304_L04, Z. 38-39) 
Die Rahmenbedingungen spielen aus Sicht von Lehrkraft 2111 eine untergeordne-
te Rolle, denn sie könne „aus jedem irgendetwas machen“, auch ihren Unterricht 
könne sie „mit minimalsten Sachen“ machen und es komme „sehr viel dabei hin-
terher heraus“. Ferner schätzt sie sich selbst als eine Person ein, die keine hohen 
Ansprüche an die gegebenen Bedingungen stelle und betont im ersten Interview 
(vor dem Einsatz des Lernarrangements): „Ich bin nicht unbedingt derjenige, der 
laufend weiß der Kuckuck was alles braucht. Nein, ich mache es auch mit einfa-
chen Mitteln und es ist oft effektiver, als wenn man so viel drum herum macht und 
dann wissen die Kinder letztendlich nicht mehr, um was es eigentlich gegangen 
ist" (T1_2111_L11, Z. 38-39) Diese Sichtweise überträgt Lehrkraft 2111 auch auf 
ihr Klassenzimmer, welches nicht „sonderlich groß“ sei, aber sie könne auch „aus 
dem kleinsten Raum […] etwas machen“. (T1_2111_L11, Z. 63) Anzumerken ist, 
dass im Interviewmaterial von Lehrkraft 2111 hierzu mehrere Äußerungen vorlie-
gen, die auf einen Regelkreis diesbezüglich schließen lassen. So findet sich dieser 
Regelkreis auch in dem nachstehendem Zitat, entnommen aus dem dritten Inter-
view (nach dem Einsatz des Lernarrangements), wieder: „Ich denke nicht das sind 
jetzt die äußeren Bedingungen, sondern das ist immer das wie man es selber 
macht. Und ich brauche hier nichts anderes. Vielleicht mehr Steckdosen im Klas-
senzimmer, aber das hab ich eigentlich dann ganz gut gelöst, mit einem großen 
Gruppentisch und ja die Kabelage war jetzt nicht ganz so toll, aber die Kinder ha-
ben einfach aufgepasst und das ging. Also man kann nicht immer tolle Bedingun-
gen haben, man kann auch arbeiten unter weniger guten Bedingungen und es 
kommt genau dasselbe dabei raus.“ (T3_2111_L11, Z. 48-50) Ihre Flexibilität, be-
züglich der eher als hemmend wahrgenommenen schulischen Rahmenbedingun-
gen, scheint auch für den Einsatz des Lernarrangements eine wesentliche Rolle 
zu spielen. 
Acht Lehrkräfte (circa 1/5) sind dem Typus C zuzuordnen. 
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Typ D: „abwartende Nichtumsetzung“ 
Die schulischen Rahmenbedingungen werden als eher hinderlich wahrgenommen. Für 
das folgende Handeln wird die subjektive Konsequenz gezogen, dass das mobile Ler-
narrangement Fliegen nicht im Unterricht eingesetzt werden kann. 
 
Kennzeichen des Typus D ist, dass die schulischen Rahmenbedingungen als eher 
hinderlich für den Einsatz des Lernarrangements wahrgenommen werden. Die 
Häufigkeitsauszählung ergab (wie bei Typ C), dass die als hemmend kodierten 
personal-systemtheoretischen Faktoren tendenziell überwiegen. 
Für Typ D ist die subjektive Konsequenz charakteristisch (auch in Abgrenzung zu 
Typ C), dass auf eine Verbesserung der Rahmenbedingungen gewartet wird, um 
das Lernarrangement im Unterricht einsetzen zu können. Typisch für die Begrün-
dungen der Lehrkräfte ist, dass diese auf eine gewisse Stagnation (beziehungs-
weise abwartende Haltung) bezugnehmend auf die schulischen 
Rahmenbedingungen hindeuten. Die Lehrkräfte haben bereits (vergeblich) ver-
sucht alle Ressourcen an ihrer Schule auszuschöpfen – zur Verbesserung der 
Situation ist jetzt eine Veränderung von außen notwendig. Zusätzlich ist anzufüh-
ren, dass auch hier (wie bei Typ C) in den Äußerungen der Lehrkräfte Regelkreise 
(wiederkehrende Verhaltensmuster) zu finden sind. Allerdings handelt es sich 
hierbei, in Abgrenzung zu Typ C, um eher negativ wirkende Regelkreise.  
Nachstehend sind zu Typus D ausgewählte Beispielzitate aufgeführt: ein Hinde-
rungsgrund und als schwer zu bewältigendes Problem scheint für Lehrkraft 1301, 
zu den sonstigen als eher hinderlich wahrgenommenen schulischen Rahmenbe-
dingungen, der Klassenkontext zu sein: Die Klasse bestehe, aufgrund des Ein-
zugsgebietes, einem „Quartier mit den günstigen Wohnungen“, aus „etwa 80 
Prozent fremdsprachige Kinder und etwa 20 Prozent, die wahrscheinlich zu Hause 
deutsch reden.“ (T1_1301_L01, Z. 81) Nicht nur die „Sprachsorgen“ werden the-
matisiert, sondern auch das die Schülerinnen und Schüler „nicht so schnell den-
ken können“ und „gar noch nie auf die Idee gekommen sind, spannende Fragen 




Der Klassenkontext erwies sich, aus Sicht der Lehrkraft, für den Einsatz des Ler-
narrangements im Unterricht problematisch, da unter anderem die bei der Arbeit 
mit dem Lernarrangement geforderte „hohe Selbstständigkeit“, für die Schülerin-
nen und Schüler, „anfangs dritte Klasse“, „eine hohe Überforderung“ gewesen sei. 
(T3_1301_L01, Z. 44) Der Einsatz des Lernarrangements, sei aufgrund der Defizi-
te der Schülerinnen und Schüler für Lehrkraft 1301 „in einer Klasse, wie ich sie 
habe“ nicht „erfreulich gewesen.“ (T3_1301_L01, Z. 20) Das Lernarrangement fin-
de sie grundsätzlich toll, allerdings betont sie, dass es sich nicht für ihre Klasse 
eigne: „Ich habe einfach meine Klasse mit dem Background von vielen fremdspra-
chigen Kindern oder einfach auch bildungsfernen Elternhäusern.“ (T3_1301_L01, 
Z. 23-24) Die räumliche Situation an der Einzelschule scheint für Lehrkraft 2305 
festgefahren zu sein: „Wir haben einfach ein Raumproblem bei uns, aber das kön-
nen wir nicht lösen.“ (T3_2305_L05, Z. 29-30) Lehrkraft 1204 thematisiert vor al-
lem im ersten Interview (vor dem Einsatz des Lernarrangements) ausführlich die 
schwierigen Rahmenbedingungen unter denen sie arbeite: so gebe es kein Geld 
für Material, wenig Platz in den Klassenräumen, keine Sonderräume. 
(T1_1204_L04, Z. 37-38) Aufgrund der vielen Schülerinnen und Schüler mit 
sprachlichen Problemen in der Klasse, stelle Lehrkraft 1204 eine „große Ohn-
macht“ bei sich fest. Es tue ihr sehr leid, aber es störe sie „manchmal ganz mas-
siv“. In der ersten und zweiten Klasse sei es noch zu kompensieren, aber in der 
dritten und vor allem vierten Klasse sei das Unterrichten „sehr schwierig“. 
(T1_1204_L04, Z. 65-66) Vor allem die fehlenden Materialien an der Schule nimmt 
Lehrkraft „als Bremse“ wahr: Sie sei begeistert von dem mobilen Lernarrangement 
und wünsche sich, dass diese verstärkt zur Verfügung stehen würden: „Da könnte 
man noch mehr, wenn wir das nur hätten oder so griffbereit. Wenigstens hier in 
der Stadt.“ In diesem Zusammenhang thematisiert sie die „momentane politische 
Sparpaketsituation“. Aus ihrer Sicht komme „von oben her […] einfach zu wenig“. 
Das sei „die Diskrepanz, es wird geredet wir sollen als Lehrer mehr in Projekten 
oder mit Versuch arbeiten, aber es kommt nichts. Wir müssen das wirklich selber 
kaufen, zahlen, bereitstellen, machen, basteln. Und das ist ein wichtiges Thema. 
Also eine Bremse dafür, dass man das nicht öfters macht, ist aus meiner Sicht das 
Material.“ (T3_1204_L04, Z. 86) 
Typ D entsprechen drei Lehrkräfte (circa 1/14). 
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Zusammenfassend lässt sich formulieren, dass typische Muster bei einem syste-
matischen Vergleich von Deutungen beziehungsweise Begründungen, anhand 
von mehrfach vorzufindenden Situationsdefinitionen und Begründungen, heraus-
gearbeitet wurden. Eine Vier-Felder-Matrix von Lehrkräftetypen konnte generiert 
werden. Bezugnehmend auf die vorliegenden Ergebnisse zu den Lehrkräftetypen 
lässt sich resümierend festhalten, dass ein Zusammenhang zwischen Deutungs- 
und Begründungsmuster für den Einsatz beziehungsweise Nicht-Einsatz des mo-
bilen Lernarrangements bestehen kann. In Kapitel 7.1.2 Bedeutung der Lehrerty-
pen im Kontext einer nachhaltigen Wirkung des mobilen Lernarrangements 
Fliegen werden die Lehrkräftetypen und der Zusammenhang zwischen Deutungen 
und dem folgenden Handeln diskutiert.  
 
6.3 Länderspezifische Einflussfaktoren 
In den Interviews tauchten Hinweise zu länderspezifischen Einflussfaktoren auf, 
die allerdings nicht im Zusammenhang mit dem Hauptanliegen der vorliegenden 
Arbeit stehen. Das vorliegende Datenmaterial diente hierbei als Basis für weitere 
Analysen. Für einen qualitativen Ländervergleich wurden die subjektiven Deutun-
gen von insgesamt 37 Lehrkräften zu den personal-systemtheoretischen Faktoren 
sowohl länderspezifisch als auch ländervergleichend betrachtet und Tendenzen zu 
Unterschiede sowie Gemeinsamkeiten herausgearbeitet. Eine Auswahl dieser Ne-
benergebnisse wird im Folgenden dargestellt. Die Stichprobe hierzu setzt sich wie 
folgt zusammen: 
• Deutschland:  Baden-Württemberg (Schulamtsbezirk Markdorf): 17 Lehr-
kräfte 
• Schweiz:  Kanton St. Gallen: 20 Lehrkräfte 
Das Datenmaterial von acht Lehrkräften aus Österreich (Vorarlberg: Großraum 
Feldkirch) konnte für einen Ländervergleich nicht herangezogen werden, da eine 
möglichst ausgewogene Verteilung der Lehrkräfte je Land für einen Vergleich er-
forderlich ist. Das im Rahmen der vorliegenden Studie entwickelte Modell zur 
Ausdifferenzierung schulischer Kontextbedingungen ermöglichte ein systemati-
sches Vorgehen, um die individuellen Deutungen der Lehrkräfte bezogen auf die 
personal-systemtheoretischen Faktoren herauszuarbeiten und miteinander zu ver-
gleichen.   
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Das Modell wurde dementsprechend mit denjenigen Faktoren ergänzt, die aus 
Sicht der Lehrkräfte einen hemmenden beziehungsweise unterstützenden Einfluss 
auf den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen haben. Für einen qualita-
tiven Ländervergleich wurden zunächst die individuellen Deutungen der Lehrkräfte 
länderspezifisch herausgearbeitet, um diese anschließend ländervergleichend zu 
betrachten. Die Ergebnisse können in der vorliegenden Arbeit aufgrund des Um-
fangs allerdings nur sehr gekürzt dargestellt werden.  
In den folgenden Ausführungen wird eine Auswahl an Ergebnissen des Länder-
vergleichs präsentiert: Zur folgenden Darstellung der Ergebnisse ist anzumerken, 
dass zum einen über Länderunterschiede beziehungsweise -gemeinsamkeiten zu 
den einzelnen Faktoren berichtet wird und zum anderen die Anzahl an Ant-
worthäufigkeiten angegeben wird. Die quantifizierenden Angaben sind an dieser 
Stelle notwendig um Unterschiede im Deutungsverhalten der Lehrkräfte sichtbar 
zu machen. Eine Generalisierung der Ergebnisse ist nicht beabsichtigt. Die Er-
gebnisse zu den länderspezifischen Einflussfaktoren können lediglich Tendenzen 
abbilden, da hierzu umfangreichere und systematischere Forschung notwendig ist. 
Die individuellen Deutungen von 37 Lehrkräften zu den personal-
systemtheoretischen Faktoren wurden dahin gehend verglichen, ob Deutungen zu 
einzelnen Faktoren nur von deutschen Lehrkräften oder nur von Lehrkräften aus 
der Schweiz vorliegen. Ein Beispiel hierzu wäre: nur bei den deutschen Lehrkräf-
ten spielt der Faktor Systemhistorie für den Einsatz des Lernarrangements eine 
Rolle. Dies hätte Hinweise auf länderspezifische Deutungen liefern können. Bei 
diesem Vergleich zeigte sich allerdings, dass keine auffälligen Länderunterschiede 
in den Deutungen der Lehrkräfte zu einzelnen Faktoren vorliegen. 
In einer weiteren Analyse wurde überprüft, ob sich das Deutungsverhalten der 
Lehrkräfte aus Deutschland und aus der Schweiz unterscheidet. Hierzu wurden, 
auf die jeweiligen Länder bezogen, die Wirkrichtungen der einzelnen personal-
systemtheoretischen Faktoren (eher hemmend oder unterstützend wirkend) mitei-
nander verglichen.  
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Nachstehend werden ausgewählte Ländergemeinsamkeiten und -unterschiede 
dargestellt: Es zeigen sich überwiegend Gemeinsamkeiten im Deutungsverhalten; 
von den 17 deutschen Lehrkräften im Vergleich mit den 20 Lehrkräften aus der 
Schweiz. Die Analyse von Äußerungen der Lehrkräfte aus dem Schulamtsbezirk 
Markdorf (Deutschland) und dem Kanton St. Gallen (Schweiz) zu den Kolleginnen 
und Kollegen ergibt, dass diese von den Lehrkräften überwiegend als kooperativ 
beziehungsweise flexibel bei der Umsetzung des mobilen Lernarrangements Flie-
gen wahrgenommen werden. Nur einzelne Lehrkräfte sehen sich dadurch beein-
flusst, dass ihre Kolleginnen und Kollegen unflexibel sind oder keine 
Wertschätzung für ihr Engagement zeigen. Aus Sicht der Lehrkräfte sowohl aus 
Deutschland als auch aus der Schweiz scheinen die Kolleginnen und Kollegen 
einen eher unterstützenden Einfluss auszuüben. 
Ein nennenswerter länderspezifischer Unterschied in den Deutungen der Lehrkräf-
te bezogen auf die Kolleginnen und Kollegen konnte allerdings herausgearbeitet 
werden. So stellt sich die Verteilung der Anzahl der Nennungen, von den 37 Lehr-
kräften, im Ländervergleich wie folgt dar:578 
• Von den insgesamt 74 vorliegenden Nennungen der Lehrkräfte beziehen 
sich 57 Nennungen auf einen als förderlich und 17 Nennungen auf einen als 
hinderlich wahrgenommenen Einfluss der Kolleginnen und Kollegen bei dem 
Einsatz des mobilen Lernarrangements.  
• Von den 57 Nennungen (förderliche Tendenz) stammen 27 von deutschen 
Lehrkräften und 30 von Lehrkräften aus der Schweiz.  
• Von den 17 Nennungen (hinderliche Tendenz) stammen 13 von deutschen 
Lehrkräften und 4 von Lehrkräften aus der Schweiz.  
  
                                            
578 Die vorliegende Studie ist primär qualitativ ausgerichtet. Allerdings wird an dieser Stelle be-
wusst auf Zahlenangaben zurückgegriffen, um den Unterschied deutlich zu machen. 
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Diese Verteilung ist in Abbildung 33 grafisch dargestellt: 
 
Abbildung 33: Anzahl der Nennungen von Lehrkräften (N = 37) im Vergleich 
Bei Betrachtung der Anzahl an Antworthäufigkeiten fällt auf, dass von den Lehr-
kräften aus der Schweiz kaum Aussagen dazu getroffen werden, dass die Kolle-
ginnen und Kollegen die Umsetzung des mobilen Lernarrangements erschwert 
haben. Im Gegensatz dazu haben die deutschen Lehrkräfte eine dreimal so hohe 
Anzahl an Aussagen zu einem hinderlichen Einfluss der Kolleginnen und Kollegen 
getroffen.  
Dieser länderspezifische Unterschied in den Deutungen der Lehrkräfte ist aller-
dings hinsichtlich der geringen Stichprobengröße in Kapitel 7.2 Diskussion des 
methodischen Vorgehens und Grenzen der Studie noch zu diskutieren.  
 
6.4 Einzelschulspezifische Einflussfaktoren 
Das vorliegende Datenmaterial wurde auf Ebene der jeweiligen Einzelschule dahin 
gehend untersucht, ob homogene Deutungen der Lehrkräfte zu den personal-
systemtheoretischen Faktoren vorhanden sind. Diese Nebenergebnisse werden in 
den folgenden Ausführungen dargestellt. 
Das Auswahlkriterium der analysierten Einzelschulen ist, dass mindestens zwei 

















Die Datenbasis für diesen qualitativen Vergleich individueller Deutungen der Lehr-
kräfte auf Schulebene stellt sich wie folgt dar: 
Bezirk der Einzelschule  Schulcode  Anzahl an 
Lehrkräften 
Lehrercodes  
Schulamtsbezirk Markdorf (D) Schule A 3 1101, 1108, 1109 
Schulamtsbezirk Markdorf (D) Schule B 4 1102, 1106, 2101, 2106 
Schulamtsbezirk Markdorf (D) Schule C 3 2104, 2108, 2109 
Kanton St. Gallen (CH) Schule D 3 1306, 1308, 1309 
Kanton St. Gallen (CH) Schule E 2 1303, 1305 
Abbildung 34: Übersicht über die untersuchten Einze lschulen auf Schulebene 
Wie in Abbildung 34 ersichtlich, sind insgesamt fünf Einzelschulen jeweils auf 
Schulebene näher untersucht worden: Drei der Einzelschulen gehören den Schul-
amtsbezirk Markdorf (Deutschland) und zwei der Einzelschulen dem Kanton St. 
Gallen (Schweiz) an. Die individuellen Deutungen der Lehrkräfte wurden auf 
Schulebene betrachtet und Unterschiede sowie Gemeinsamkeiten herausgearbei-
tet. Je nach Einzelschule handelt es sich hierbei um zwei bis fünf am Forschungs-
projekt INTeB teilnehmende Lehrkräfte. 
Zur strukturierten Analyse diente als Grundlage das im Rahmen der vorliegenden 
Studie entwickelte Modell zur Ausdifferenzierung schulischer Kontextbedingungen. 
Dieses ermöglichte einen systematischen Vergleich von individuellen Deutungen 
der Lehrkräfte bezogen auf die personal-systemtheoretischen Faktoren auf Ebene 
der Einzelschule. Ergänzt wurde das Modell mit den in der vorliegenden Studie 
identifizierten, aus Sicht der Lehrkräfte sowohl unterstützend als auch hemmend 
wirkenden Faktoren des Systems Einzelschule im Hinblick auf den Einsatz des 
mobilen Lernarrangements Fliegen.  
  
Ergebnisse 250 
Die nachstehende Abbildung 35 ermöglicht einen Überblick über die relevanten 
personal-systemtheoretischen Faktoren für den Einsatz des Lernarrangements: 
Personal -
systemtheoretischer Faktor  
Ausdifferenzierungen  
Eigene Person als relevante 
Person des Systems 
Geöffneter Unterricht 
Naturwissenschaftlicher Unterricht 
Andere relevante Personen 
des Systems 
Kolleginnen und Kollegen 
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Coaching 
Familien der Schülerinnen und Schüler 
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Lehrkraft (eigene Person) 
Abbildung 35: Vereinfachte Darstellung zur Ausdiffe renzierung der personal-
systemtheoretischen Faktoren im Hinblick auf den Ei nsatz des Lernarrangements 
Sämtliche individuellen Deutungen bezogen auf die jeweiligen personal-
systemtheoretischen Faktoren der Lehrkräfte einer Einzelschule sind miteinander 
verglichen worden. Die detaillierten Ergebnisse hierzu können allerdings aufgrund 
des Umfangs in der vorliegenden Arbeit nicht dargestellt werden. In den folgenden 
Ausführungen wird daher eine Auswahl an Ergebnissen zu den einzelschulspezifi-
schen Einflussfaktoren im Hinblick auf den Einsatz des mobilen Lernarrangements 
skizzierend dargestellt.  
Von den fünf untersuchten Einzelschulen liegen bei vier Einzelschulen (Schulen B, 
C, D, E) überwiegend homogene Deutungen der Lehrkräfte zu den personal-
systemtheoretischen Faktoren vor. Es sind vor allem geringfügige Abweichungen 
bezüglich des Faktors subjektive Deutung zur eigenen Person feststellbar.  
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In der fünften Einzelschule (Schule A) liegen unterschiedliche Deutungen der 
Lehrkräfte zu den personal-systemtheoretischen Faktoren im Hinblick auf die Um-
setzung des mobilen Lernarrangements Fliegen vor. Diese differenten Sichtweisen 
der drei an der Schule A befragten Lehrkräfte (1101, 1108, 1109) beziehen sich 
auf die Kolleginnen und Kollegen sowie auf die Schulleitung.  
Die folgenden Ausführungen beziehen sich auf die exemplarisch herangezogene 
Einzelschule A. Die homogenen Deutungen der Lehrkräfte der Einzelschule A 
werden im Folgenden skizzenhaft aufgezeigt, um einen Einblick in die Deutungs-
strukturen zu ermöglichen. Eine ausführliche Beschreibung der Einzelschule wur-
de vorgenommen, allerdings kann diese aufgrund des Umfangs in der 
vorliegenden Arbeit nicht vollständig präsentiert werden. Zunächst werden die 
homogenen Deutungen und anschließend die heterogenen Deutungen der Lehr-
kräfte dargestellt. Die homogenen Deutungen der Lehrkräfte (1101, 1108, 1109) 
beziehen sich auf folgende personal-systemtheoretische Faktoren: 
 
Die eigene Person als relevante Person des Systems 
Geöffneter Unterricht: Jede Lehrkraft (1101, 1108, 1109) gibt an, dass sie geöffne-
tem Unterricht grundsätzlich positiv gegenüber eingestellt sei und diesen bereits in 
ihrem Unterricht praktiziere (T1_1101_L01, Z. 30; T1_1108_L08, Z. 31; 
T3_1109_L09, Z. 10).  
Naturwissenschaftlicher Unterricht: Allen drei Lehrkräften 1101, 1108 und 1109 
scheint naturwissenschaftlicher Unterricht grundsätzlich wichtig und fester Be-
standteil des Unterrichts zu sein. So erwähnt Lehrkraft 1109, dass naturwissen-
schaftliche Themen grundsätzlich wichtig „für den Alltag und für die 
Allgemeinbildung“ seien (T1_1109_L09, Z. 87). Lehrkraft 1101 betont, dass natur-
wissenschaftlicher Unterricht wichtig sei, da dieser das „Denken des Kindes struk-
turiert“ (T1_1101_L01, Z. 88). Auch Lehrkraft 1108 behandle in ihrem Unterricht 
gerne naturwissenschaftliche Themen (T2_1108_L08, Z. 43) und habe bereits mit 




Andere relevante Personen des Systems 
Schülerinnen und Schüler (Klassenkontext): Der Klassenkontext wird von allen 
drei Lehrkräften 1101, 1108 und 1109 als eher förderlich für den Einsatz des Ler-
narrangements wahrgenommen. Hierzu gibt beispielsweise Lehrkraft 1109 an, 
dass die „Klassengröße [für geöffnetes Arbeiten] perfekt“ sei (T3_1109_L09, Z. 
28). Die Schülerinnen und Schüler werden von Lehrkraft 1108 unter anderem als 
„sehr naturwissenschaftlich interessiert“ wahrgenommen (T3_1108_L08, Z. 48). 
 
Soziale Regeln 
Regeln im Unterricht (Klassenregeln): Die Lehrkräfte berichten von Klassenregeln, 
welche sich förderlich auf den Einsatz des mobilen Lernarrangements auswirken 
können: zum Beispiel die „Flüsterregel“ (T1_1101_L01, Z. 83) oder die „Klang-
schale als Ruhesymbol“ (T1_1109_L09, Z. 81).  
Regeln an der Einzelschule: Für den Einsatzzeitraum des mobilen Lernarrange-
ments sei an der Einzelschule, ein Raum zur Verfügung gestellt worden. so dass 
die Lehrkräfte die Stationen nicht ständig Auf- und Abbauen mussten. Dies hat vor 
allem Lehrkraft 1109 als sehr unterstützend wahrgenommen (T3_1101_L01, Z. 37; 
T3_1108_L08, Z: 26; T3_1109_L09, Z. 20).  
 
Regelkreise 
Die vorliegenden Regelkreise von den Lehrkräften 1108 und 1109 beziehen sich 
jeweils auf ihre Schülerinnen und Schüler (T3_1108_L08, Z. 84; T3_1109_L09, Z. 
22). Der Regelkreis von Lehrkraft 1101 bezieht sich auf die Kolleginnen und Kolle-
gen. Dieser wird untenstehend dargestellt.  
 
Materielle und soziale Umwelt 
Mobiles Lernarrangement: Die Äußerungen der drei Lehrkräfte deuten an, dass 
diese das mobile Lernarrangement überwiegend positiv wahrnehmen. So empfand 
beispielsweise Lehrkraft 1108 den „hohen Aufforderungscharakter“ als besonders 
positiv am Lernarrangement (T3_1108_L08, Z. 19).  
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Lehrkraft 1101 ist „total begeistert und überzeugt“ von der Qualität und der Ziel-
setzung jeder Station (T3_1101_L01, Z. 76, Z. 109). Lehrkraft 1109 betont in ihren 
Ausführungen, dass das Lernarrangement unter anderem „Spaß und begeisterte 
Kinder“ mit sich brachte (T3_1109_L09, Z. 73). Räumliche Ausstattung: Für den 
Einsatzzeitraum des mobilen Lernarrangements stand den Lehrkräften ein ge-
meinsam genutzter „ausreichend groß(er)“ Raum zur Verfügung (T3_1101_L01, Z. 
79; T3_1108_L08, Z. 38; T3_1109_L09, Z. 22).  
Technische Ausstattung: Der Raum verfüge im Hinblick auf den Einsatz des Ler-
narrangements über eine ausreichende technische Ausstattung (genug Steckdo-
sen sowie ein Wasserzugang seien vorhanden) (T3_1101_L01, Z. 79; 
T3_1108_L08, Z. 38; T3_1109_L09, Z. 22). 
Coaching: Die Lehrkräfte nehmen das Coaching scheinbar als überwiegend för-
derlich für den Einsatz des Lernarrangements wahr. So berichtet Lehrkraft 1101: 
„Das [Coaching] war ganz toll, in einer Ruhe hat er uns das erklärt. Und dann ha-
be ich das Gefühl gehabt, jetzt ist es super, der restliche Zweifel ist jetzt weg, das 
klappt. Und ich steige jetzt auch durch und weiß wo was wichtig ist, an welcher 
Station.“ (T3_1101_L01, Z. 68) Lehrkraft 1108 betont das Coaching sei „eine Be-
stätigung. Das hat mir schon gut getan zu sehen, dass ist ok so wie es läuft und 
es geht in die richtige Richtung.“ (T3_1108_L08, Z. 78) Ähnlich beschreibt Lehr-
kraft 1109 ihre Eindrücke: „Ich fand es [das Coaching] eigentlich ganz gut, weil 
mein Coach mir zurückgemeldet hat, dass es genau so richtig ist wie ich es ma-
che. Und das hat mir in dem Moment einfach ein gutes Gefühl gegeben.“ 
(T3_1109_L09, Z. 61) 
Fortbildung: Die Fortbildung scheint von den Lehrkräften überwiegend als unter-
stützend für den Einsatz des Lernarrangements wahrgenommen zu werden. So 
sei Lehrkraft 1108 durch die Fortbildung in ihrer Einstellung zum naturwissen-
schaftlichen Unterricht bestärkt worden. (T2_1108_L08, Z. 43) Auch habe sich ihre 
Einstellung zum physikalischen Unterricht positiv verändert. (T2_1108_L08, Z. 14) 
Lehrkraft 1101 berichtet von einem Lernzuwachs (T2_1101_L01, Z. 4) und sie ha-
be persönlich Interesse am Thema Fliegen entwickelt (T2_1101_L01, Z. 9). Lehr-
kraft 1109 habe ebenfalls von der Fortbildung profitiert (T2_1109_L09, Z. 8) und 
eine neue Sichtweise auf den naturwissenschaftlichen Unterricht gewonnen 
(T2_1109_L09, Z. 44).  
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Im Folgenden werden die sich unterscheidenden Sichtweisen der drei Lehrkräfte 
beschreibend gegenübergestellt, um eine vergleichende Betrachtung zu ermögli-
chen: Im ersten Interview (vor der Fortbildung) wird von den Lehrkräften 1101, 
1108 und 1109 angegeben, die Schulleitung stehe geöffnetem Unterricht grund-
sätzlich sehr positiv gegenüber. (T1_1101_L01, Z. 32; T1_1108_L08, Z. 31; 
T1_1109_L09, Z. 36-37) So spiegelt sich diese Wahrnehmung zur Schulleitung 
auch bei der nachfolgend zitierten Lehrkraft 1101 wider: „Unsere Schulleitung ist 
total, also hochoffen, hoch individualisiert.“ (T1_1101_L01, Z. 32) 
Im dritten Interview (nach der Durchführung des Lernarrangements) erwähnt Lehr-
kraft 1109, dass sich von ihrer Schulleitung bei der Umsetzung des Lernarrange-
ments unterstützt gefühlt habe. Denn die Schulleitung fände es „immer gut findet, 
wenn wir an etwas Neuem teilnehmen oder uns weiterbilden. Das ist immer gern 
gesehen.“ (T3_1109_L09, Z. 39) Ferner sei die Schulleitung für sie eine Unterstüt-
zung gewesen, „allein dadurch, dass wir diesen Raum jetzt über Wochen blockie-
ren konnten. das war natürlich eine große Unterstützung für uns.“ (T3_1109_L09, 
Z. 41) Die Lehrkräfte 1101 und 1108 geben an seitens der Schulleitung eher we-
niger Unterstützung im Hinblick auf den Einsatz des Lernarrangements erfahren 
zu haben. (T3_1109_L09, Z. 41) So nimmt Lehrkraft 1108 wahr, dass die Schullei-
tung kaum Interesse für das mobile Lernarrangement gezeigt habe. 
(T3_1108_L08, Z. 42) Auch sei das Engagement der am Projekt teilnehmenden 
Lehrkräfte nicht richtig wertgeschätzt worden. (T3_1108_L08, Z. 44) Ähnlich sind 
die Deutungen von Lehrkraft 1101, die sich von der Schulleitung vor allem auf or-
ganisatorischer Ebene mehr Unterstützung und Rücksichtnahme erhofft habe. 
(T3_1101_L01, Z. 59) Lehrkraft 1109 erwähnt im dritten Interview (nach dem Ein-
satz des Lernarrangements), dass ihre Kolleginnen und Kollegen (die nicht selbst 
am Projekt teilgenommen haben) den Einsatz des Lernarrangements nicht detail-
liert mitbekommen haben: „Ehrlich gesagt glaube ich nicht, dass alle so wirklich 
ins Detail mitbekommen haben was wir machen. Sie haben mitbekommen, wir 
machen hier mit, aber ins Detail haben die das nicht so erlebt die Kollegen.“ 
(T3_1109_L09, Z. 35) 
Auffallend ist, dass von Lehrkraft 1109 keine weiteren Anmerkungen zu ihren Kol-
leginnen und Kollegen im Zusammenhang mit dem Einsatz des Lernarrangements 
vorliegen.   
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Im Gegensatz dazu werden die Kolleginnen und Kollegen von den Lehrkräften 
1101 und 1108 mehrmals im Zusammenhang mit dem Einsatz des Lernarrange-
ments thematisiert. So nehmen die Lehrkräfte 1101 und 1108 bei ihren Kollegin-
nen und Kollegen (die nicht selbst am Projekt teilgenommen haben) kaum 
Interesse für das mobile Lernarrangement und die besondere Arbeitsweise wahr. 
„Eigentlich fast gar nicht. Es war kaum Interesse da, ganz wenig […]. Mich hat 
niemand darauf angesprochen, was wir da eigentlich genau machen oder wie das 
ist.“ (T3_1108_L08, Z. 42) 
Für die Einsatzdauer des Lernarrangements sei nach Lehrkraft 1108 ein Raum 
über einen längeren Zeitraum für die Kolleginnen und Kollegen blockiert gewesen 
und habe so für Verärgerung gesorgt: „Es hat aber ein paar Kollegen ziemlich ge-
stunken, dass dieser Raum solange blockiert war. Obwohl es vorher in der Konfe-
renz zur Diskussion gestellt wurde, ob das möglich ist. Da kam schon ein bisschen 
Unmut auf.“ (T3_1108_L08, Z. 25) Ferner hätten sich die Lehrkräfte 1101 und 
1108 etwas mehr Wertschätzung und Rücksichtnahme gewünscht. „Da gab es 
zwei Seiten. Also im tiefsten Herzen der Schule haben sie es sehr gut aufgenom-
men und sehr geschätzt. Nach außen hin hätte ich gerne diese Wertschätzung 
auch gesehen und es ging ein bisschen an mir vorbei. Also ich musste sehr kämp-
fen, dass das durchgeht.“ (T3_1101_L01, Z. 58) „Ich weiß es nicht. Also klar läuft 
da immer viel anderes, aber gewundert haben wir uns schon, weil hier eigentlich 
genau das die Art Lernen ist, die wir uns hier auf die Fahne geschrieben haben. 
Und dass das [mobile Lernarrangement] dann so wenig Interesse erweckt und 
auch so wenig Rücksichtnahme, das hat uns alle gewundert. Ich kann es mir nicht 
so richtig erklären. Ich weiß es nicht.“ (T3_1108_L08, Z. 46) In dem zuletzt ange-
führten Beispielzitat wird deutlich, dass die Lehrkraft versucht eine Begründung für 
eine eher unerwartete Reaktion der Kolleginnen und Kollegen im Zusammenhang 
mit dem mobilen Lernarrangement zu finden. 
Anzumerken ist allerdings, dass anhand des Interviewmaterials bei Lehrkraft 1101 
folgender Regelkreis identifiziert wurde. Wenn sich die Lehrkraft für etwas ein-
setzt, dann hat sie das Gefühl, dass es immer sie trifft, wenn es von Kolleginnen 
und Kollegen negativ ausgelegt wird: „Also, und immer trifft es mich. Bei den an-
deren zwei [Kolleginnen und Kollegen] ging es. Ich habe das Gefühl gehabt, im-
mer trifft es komischerweise mich.“ (T3_1101_L01, Z. 59)  
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Dieser Regelkreis könnte einen Hinweis dafür liefern, dass diese Situation an der 
Einzelschule bereits bestand und nicht explizit an den Einsatz des mobilen Lernar-
rangements gebunden ist.  
Zusammenfassend betrachtet ist davon auszugehen, dass bei den Lehrkräften der 
fünf Einzelschulen A, B, C, D, E eher homogene Deutungsmuster zu den perso-
nal-systemtheoretischen Faktoren im Hinblick auf die Umsetzung des mobilen 
Lernarrangements Fliegen vorliegen. Wenn auch bei den Lehrkräften der Einzel-
schule A unterschiedliche Sichtweisen der Lehrkräfte bezugnehmend auf die 
Schulleitung sowie die Kolleginnen und Kollegen bestehen, so bleibt doch zu re-
sümieren, dass auch an dieser Einzelschule überwiegend homogene Deutungen 
zu den personal-systemtheoretischen Faktoren vorhanden sind. 
Nachdem in dem vorliegenden Kapitel die empirischen Ergebnisse zu den subjek-
tiv relevanten Bedingungen für den Einsatz des mobilen Lernarrangements Flie-
gen möglichst deutungsarm dargestellt wurden, erfolgt im Kapitel 7 die Diskussion 
der Ergebnisse mit Bezug auf die theoretische Vorarbeit. Ferner wird im folgenden 
Kapitel das methodische Vorgehen diskutiert, weiterführende Forschungsfragen 












III. DISKUSSION UND AUSBLICK  
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7 Zusammenfassung und Diskussion 
Das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Studie liegt in der Identifikation von 
Faktoren des Systems Einzelschule, die sich für den Einsatz einer innovativen 
Lernumgebung wie das mobile Lernarrangement Fliegen aus Sicht von Lehrkräf-
ten als unterstützend oder hemmend erweisen.  
Denn die Implementierung des mobilen Lernarrangements Fliegen haben die 
Lehrkräfte – vor dem jeweiligen Hintergrund ihrer schulischen Rahmenbedingun-
gen – vor Ort zu leisten. Unterrichtsveränderung ist nicht nur bedingt von schüler- 
und lehrerseitigen, sondern auch abhängig von Kontextfaktoren.579 Eine Ausdiffe-
renzierung schulischer Einflussfaktoren ist bisher nicht erfolgt. Nach der Persona-
len Systemtheorie580 sind die subjektiven Deutungen der Lehrkräfte relevant, da 
sie im Unterrichtsalltag handlungsleitend sind.581 Zu diesem Zweck wurden die 
individuellen Deutungen der 45 Lehrkräfte bezüglich der eigenen Person und der 
Einzelschule auch im Hinblick auf den Einsatz des mobilen Lernarrangements 
Fliegen im Rahmen von Konstruktinterviews582 erfasst. Die Interviews wurden qua-
litativ inhaltsanalytisch 583  mittels eines eigens entwickelten Kategoriensystems 
ausgewertet. Die deduktiv nach der Personalen Systemtheorie584  strukturierten 
Kategorien wurden induktiv ausdifferenziert. Die Interviewdaten ermöglichen einen 
Überblick zur Relevanz schulischer Einflussfaktoren auf die Umsetzung des mobi-
len Lernarrangements Fliegen und erlauben eine differenzierte Erfassung indivi-
dueller Deutungen zur eigenen Person und der Einzelschule.  
Im vorliegenden Kapitel der Arbeit werden die in Kapitel 6 deutungsarm dargestell-
ten Ergebnisse unter Bezugnahme auf die in Kapitel 5.1 formulierten Forschungs-
fragen zusammengefasst, interpretiert sowie bewertet. Aus den unerwarteten 
weiterführenden Ergebnissen wird insbesondere der Aspekt der Lehrertypen her-
ausgegriffen und genauer betrachtet. Die Befunde werden unter Bezugnahme der 
in Kapitel 4 Personal-systemtheoretische Faktoren beschriebenen Bestandsauf-
nahme diskutiert. Hierzu werden insbesondere Befunde anderer Studien mit ver-
                                            
579 Vgl. Helmke, 2009. 
580 Vgl. König/Volmer, 2005. 
581 Vgl. hierzu Kapitel 4 Personal-systemtheoretische Faktoren. 
582 Vgl. u.a. König/Volmer, 2005. 
583 Vgl. Mayring, 2010. 
584 Vgl. König/Volmer, 2005. 
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gleichbaren beziehungsweise gegensätzlichen Befunden herangezogen sowie 
mögliche Gründe für Diskrepanzen erörtert. Abschließend werden die Ergebnisse 
in Kapitel 7.2 hinsichtlich des methodischen Vorgehens kritisch reflektiert (unter 
anderem mögliche Fehlerquellen, abgeleitete Maßnahmen bei weiteren Untersu-
chungen) und die Grenzen der vorliegenden Studie aufgezeigt (zum Beispiel die 
Generalisierbarkeit der vorliegenden Befunde). Abgerundet wird das Kapitel mit 
einem Ausblick auf (methodische) Anregungen für zukünftige Forschungen sowie 
praktischen Implikationen für die pädagogische Praxis. 
 
7.1 Diskussion zentraler empirischer Ergebnisse 
In diesem Kapitel werden die zentralen Ergebnisse zusammengefasst und disku-
tiert, die aus Sicht der Lehrkräfte für den Einsatz des mobilen Lernarrangement 
Fliegen bedeutsam sind. 
 
7.1.1 Gesamtbetrachtung personal-systemtheoretische r Einflussfaktoren 
aus Sicht von Lehrkräften 
Unterrichtsveränderung ist, wie in Kapitel 4 Personal-systemtheoretische Faktoren 
ausführlich beschrieben, ein langer Weg mit vielfältigen Herausforderungen.585 Die 
Rolle der Kontextfaktoren für Unterrichtsveränderung rückt zunehmend in den Fo-
kus der Unterrichtsforschung.586 
  
                                            
585 Vgl. u.a. Haenisch, 2007; Wahl, 2006. 
586 Vgl. u.a. Helmke, 2009. 
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Basierend auf zahlreichen älteren und jüngeren Studien, theoretischen Modellie-
rungen sowie Erfahrungswissen von Autorinnen und Autoren sind im Hinblick auf 
Unterrichtsveränderung zwei Pole, die das Verhalten von Lehrkräften beeinflus-
sen, zu unterscheiden:587 
• Einfluss des Arbeitsumfelds beziehungsweise institutioneller Bedingungen. 
• Einfluss personenbezogener Gründe beziehungsweise individueller Bedin-
gungen. 
Bei einer selektiven Betrachtung dieser zwei Pole werden im Rahmen der Perso-
nalen Systemtheorie wesentliche systemische Zusammenhänge für Veränderung 
ausgeblendet.588 Die vorliegende Studie berücksichtigte institutionelle und indivi-
duelle Bedingungen sowie deren Wirkungszusammenhänge gleichermaßen.  
Die vorliegenden Ergebnisse zeigen die identifizierten personal-
systemtheoretischen Faktoren, die für den Einsatz des mobilen Lernarrangements 
Fliegen aus Sicht der Lehrkräfte relevant sind. Bei einer Gesamtbetrachtung der 
vorliegenden Ergebnisse wird auch deutlich, dass die einzelnen personal-
systemtheoretischen Faktoren für die Lehrkräfte eine unterschiedliche Relevanz 
besitzen. Die Lehrkräfte benennen in den Interviews diejenigen Faktoren, die für 
ihre jeweilige spezifische Situation relevant sind. Jede Lehrkraft hat eine spezifi-
sche Sichtweise, wobei bestimmte Aspekte der Situation erfasst und gedeutet 
werden, andere aber ausgeblendet beziehungsweise für die jeweilige Lehrkraft 
nicht relevant sind. In den folgenden Ausführungen werden die Ergebnisse zu den 
ausdifferenzierten personal-systemtheoretischen Faktoren entlang der Teilfor-
schungsfragen zusammengefasst und diskutiert.  
 
7.1.1.1 Einfluss der subjektiven Deutungen bezogen auf die eigene Person 
auf den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliege n 
Welche subjektiven Deutungen hat die jeweilige Lehrkraft zur eigenen Person im 
Hinblick auf den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen? 
  
                                            
587 Siehe hierzu Kapitel 4 Personal-systemtheoretische Faktoren. 
588 Siehe hierzu Kapitel 4.6.1 Perspektive auf das Individuum und das System. 
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Die subjektiven Deutungen der Lehrkräfte zur eigenen Person sind, wie in Kapitel 
4.1 ausführlich erläutert, im Hinblick auf den Einsatz des mobilen Lernarrange-
ments Fliegen zu überprüfen. In Rückbindung an den aktuellen Forschungsstand 
können personenbezogene Gründe dazu führen, dass physikalische Themen im 
Sachunterricht von den Lehrkräften behandelt beziehungsweise nicht behandelt 
werden oder eine geöffnete Lernumgebung im Unterricht eingesetzt beziehungs-
weise nicht eingesetzt wird.589 Auch für den Einsatz des mobilen Lernarrange-
ments Fliegen scheinen aufgrund der vorliegenden Ergebnisse die subjektiven 
Deutungen der Lehrkräfte bezogen auf die eigene Person eine wesentliche Rolle 
zu spielen. Unter Bezugnahme der theoretischen und empirischen Befunde in Ka-
pitel 4.1.2 sind die Deutungen der Lehrkräfte zur eigenen Person im Zusammen-
hang mit dem geöffneten Unterricht und dem naturwissenschaftlichen Unterricht, 
dem Experimentieren oder dem physikalischen Thema Fliegen zu differenzieren.  
Die vorliegenden Ergebnisse weisen darauf hin, dass das persönliche Interesse 
der Lehrkräfte für den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen wesentlich 
ist. Ihr persönliches Interesse an dem physikalischen Thema Fliegen, naturwis-
senschaftlichem Unterricht oder am Experimentieren schätzen nahezu alle befrag-
ten Lehrkräfte als eher hoch ein. Gleichzeitig wird von den Lehrkräften die 
Relevanz des naturwissenschaftlichen beziehungsweise physikalischen Unter-
richts für die Schülerinnen und Schüler betont. Vereinzelt äußern sich die befrag-
ten Lehrkräfte dahin gehend, sich nicht für das Thema Fliegen zu interessieren 
und es daher im Unterricht auch nicht zu behandeln. Andere Studien kommen zu 
ähnlichen Ergebnissen. So kommt beispielsweise Peschel zu dem Ergebnis, dass 
ein Zusammenhang zwischen persönlichem Interesse einer Lehrkraft an Physik 
und ihren physikbezogenen Unterrichtsangeboten besteht.590 Ergänzend ist Möller 
anzuführen, die in einer früheren Studie zeigte, dass das Interesse von Lehrkräf-
ten an Physik als gering eingestuft werden kann.591  
  
                                            
589 Vgl. hierzu Kapitel 4.1.2.1.1 Physikalische Themen im Sachunterricht und Kapitel 4.1.2.1.2 
Geöffnete Lernumgebungen im Unterricht. 
590 Vgl. Peschel, 2008; 2009. 
591 Vgl. Möller, 2004. 
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In der vorliegenden Studie weisen nur einzelne Äußerungen der Lehrkräfte auf ein 
geringes persönliches Interesse, insbesondere hinsichtlich des physikalischen 
Themas Fliegen, hin. Auch hat sich in der vorliegenden Studie im Gegensatz zur 
Studie von Köster nur vereinzelt gezeigt, dass von Lehrkräften die Bildungsrele-
vanz physikalischer Inhalte im Grundschulalter als gering eingeschätzt wird.592 
Diese Diskrepanzen könnten mit der freiwilligen Teilnahme der Lehrkräfte am For-
schungsprojekt INTeB zusammenhängen. Es ist davon auszugehen, dass sich die 
beforschten Lehrkräfte bewusst dafür entschieden haben, ein Lernarrangement zu 
dem physikalischen Thema Fliegen in ihren Klassen einzusetzen.  
Für den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen  ist es unterstützend, 
wenn sich die jeweilige Lehrkraft für naturwissensc haftliche beziehungsweise 
physikalische Themen persönlich interessiert. 
 
Die Einschätzung der Lehrkräfte, ob sie sich zutrauen naturwissenschaftliche be-
ziehungsweise physikalische Themen zu unterrichten, scheint für den Einsatz des 
mobilen Lernarrangements Fliegen relevant zu sein. In der vorliegenden Studie 
finden sich verhältnismäßig viele Aussagen von Lehrkräften, die ihr physikalisches 
Fachwissen generell als eher gering einschätzen. Andere Studien, wie zum Bei-
spiel die Studie von Möller, kommen zu einem ähnlichen Ergebnis und zeigen, 
dass die eigenen Fähigkeiten von Grundschullehrkräften im physikalischen Be-
reich als gering eingestuft werden.593 Um speziell das mobile Lernarrangement 
Fliegen im Unterricht einsetzen zu können, schätzen in der vorliegenden Studie 
viele Lehrkräfte ihr physikalisches Fachwissen als ausreichend ein. Diejenigen 
Lehrkräfte, die ihr eigenes physikalisches Fachwissen als unzureichend im Hin-
blick auf den Einsatz des mobilen Lernarrangements einschätzen, benennen ex-
plizit ihre damit verbundenen Gefühle. So verbinden die Lehrkräfte die 
wahrgenommenen Defizite des physikalischen Fachwissens mit den Gefühlen Un-
sicherheit oder Angst vor Überforderung hinsichtlich des Einsatzes des mobilen 
Lernarrangements Fliegen.  
  
                                            
592 Vgl. Köster, 2006. 
593 Vgl. Möller, 2004. 
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Hervorgehoben werden von den Lehrkräften, aufgrund des als gering eingeschätz-
ten eigenen Fachwissens, Unsicherheiten im Bereich der Lernbegleitung von 
Schülerinnen und Schülern. Dieses Ergebnis deckt sich mit Ergebnissen anderer 
Studien. Unter anderem stellte Köster fest, dass die Einschätzung von Lehrkräf-
ten, fachlich nicht kompetent zu sein, zur Folge hat, dass Lehrkräfte physikalische 
Themen im Unterricht umgehen, da sie befürchten Fragen von Schülerinnen und 
Schülern nicht beantworten zu können.594 Interessant ist die unterschiedliche sub-
jektive Deutung von Lehrkräften bezogen auf die Einschätzung ihres physikali-
schen Fachwissens. Während eine Reihe von Lehrkräften angab über geringes 
physikalisches Fachwissen zu verfügen und dies mit dem Gefühl von Unsicherheit 
oder Angst vor Überforderung verbunden sei, geben andere Lehrkräfte mit einem 
ebenfalls als gering eingeschätzten physikalischen Fachwissen an, dass sie sich 
dennoch sicher oder sogar mutig fühlen die Herausforderung anzunehmen. 
In der Kombination, der von den Lehrkräften genannten Einschätzungen und den 
damit verbundenen Gefühlen, ist in Erwägung zu ziehen, dass für das Unterrichten 
naturwissenschaftlicher beziehungsweise physikalischer Themen das Zutrauen in 
die eigene Person eine wesentliche Rolle spielt. Gestützt wird dieser Befund von 
empirischen Studien zur Kompetenz- und Selbstwirksamkeitserwartung.595 Diese 
bestätigen, dass Handlungen beziehungsweise Aufgaben bei einer positiven 
Kompetenz- oder Selbstwirksamkeitserwartung eher durchgeführt werden. Auf der 
anderen Seite werden Handlungen beziehungsweise Aufgaben, die sich Personen 
nicht zutrauen vermieden oder aufgegeben. 
Für den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen  ist es unterstützend, 
wenn sich die jeweilige Lehrkraft zutraut naturwiss enschaftliche beziehungswei-
se physikalische Themen zu unterrichten. 
 
Für den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen  ist es hemmend, wenn 
sich die jeweilige Lehrkraft nicht zutraut naturwis senschaftliche beziehungsweise 
physikalische Themen zu unterrichten. 
 
  
                                            
594 Vgl. Köster, 2006. 
595 Vgl. u.a. Warner/Schwarzer, 2009. 
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Die Ergebnisse, die sich auf den geöffneten Unterricht beziehen zeigen, dass die 
befragten Lehrkräfte mehrheitlich von geöffneten Lernformen überzeugt sind. Vor 
allem aufgrund der Vorteile, die sie für sich selbst sowie für ihre Schülerinnen und 
Schüler sehen. In Rückbindung an die theoretische Vorarbeit stellt die Überzeu-
gung der Lehrkräfte eine Grundvoraussetzung für den Einsatz geöffneter Lernum-
gebungen dar.596 Das vorliegende Ergebnis, dass die Lehrkräfte mehrheitlich von 
geöffneten Lernformen überzeugt sind, findet sich in einer früheren Metaanalyse, 
in der berichtet wird, dass geöffnete Unterrichtsformen im Unterrichtsalltag noch 
wenig verbreitet sind, nicht wieder.597  
Die vorliegende hohe Anzahl an Befürwortern könnte damit zusammenhängen, 
dass sich die beforschten Lehrkräfte grundsätzlich für geöffnete Lernumgebungen 
beziehungsweise -formen interessieren und daher am Forschungsprojekt teilneh-
men. 
Für den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen  ist es unterstützend, 
wenn die jeweilige Lehrkraft von geöffneten Lernfor men überzeugt ist.  
 
Bezogen auf die vorliegenden Ergebnisse haben nur wenige Lehrkräfte Bedenken 
im Hinblick auf den geöffneten Unterricht. Zusammenfassend beziehen sich die 
Bedenken auf einen Verlust des Überblicks, der Kontrolle und Steuerung sowie 
der Erwartung eines geringen Lernerfolgs der Schülerinnen und Schüler.  
Für den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen  ist es hemmend, wenn 
die jeweilige Lehrkraft zu geöffneten Lernformen Be denken hat.  
 
Diese Bedenken beziehungsweise Ängste spiegeln sich auch in den Ergebnissen 
früherer Studien wider und sind als Hinderungsgrund in Bezug auf geöffnete Un-
terrichtsformen anzusehen.598 Im Zusammenhang mit den vorliegenden Befunden 
zu den subjektiven Deutungen der Lehrkräfte bezogen auf die eigene Person wer-
den in Kapitel 7.3 mögliche Konsequenzen für die Praxis sowie Anknüpfungspunk-
te für die Forschung dargelegt.   
                                            
596 Vgl. Hegele, 1999. 
597 Vgl. Hanke, 2005 
598 Vgl. Drews/Wallrabenstein, 2002; Jürgens, 2012. 
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7.1.1.2 Einfluss von Personen beziehungsweise Perso nengruppen des Sys-
tems Einzelschule auf den Einsatz des mobilen Lerna rrangements 
Fliegen 
Inwiefern sind andere Personen beziehungsweise Personengruppen des Systems 
Einzelschule aus Sicht der jeweiligen Lehrkraft für den Einsatz des mobilen Ler-
narrangements Fliegen relevant? 
Personen beziehungsweise Personengruppen des Systems Einzelschule können, 
wie zahlreiche aktuelle Forschungsergebnisse bestätigen, sowohl den Unterricht 
einer einzelnen Lehrkraft als auch ihr Verhalten beeinflussen.599 Basierend auf der 
vorgenommenen Analyse zeigte sich, dass Personen beziehungsweise Perso-
nengruppen des Systems Einzelschule von den jeweiligen befragten Lehrkräften 
als Unterstützung beziehungsweise als Erschwernis für den Einsatz des mobilen 
Lernarrangements Fliegen wahrgenommen werden. Die Analyse von Äußerungen 
der Lehrkräfte ergab, dass hierbei überwiegend die Kolleginnen und Kollegen, die 
Schulleitung sowie die Schülerinnen und Schüler (Klassenkontext) einen Einfluss 
ausübten. Nur in drei Einzelfällen wurden von den Lehrkräften weitere Personen 
benannt.  
 
Kolleginnen und Kollegen  
Bei einer Betrachtung der vorliegenden Ergebnisse zu den Kolleginnen und Kolle-
gen fällt auf, dass diese von den Lehrkräften überwiegend als kooperativ bezie-
hungsweise flexibel bei der Umsetzung des mobilen Lernarrangements Fliegen 
wahrgenommen wurden. Ferner erhielten einige Lehrkräfte aktiv Unterstützung 
durch ihre Kolleginnen oder Kollegen bei der Umsetzung des mobilen Lernarran-
gements im Unterricht. Dabei ist zu beachten, dass eine aktive gegenseitige Un-
terstützung überwiegend bei Lehrkräften stattfindet, die gemeinsam an dem 
Forschungsprojekt INTeB teilnahmen. Erwartungsgemäß wird die Zusammenar-
beit beziehungsweise Lehrerkooperation von den Lehrkräften als Arbeitserleichte-
rung erlebt. Die vorliegenden Ergebnisse sprechen für die Überlegung, dass eine 
Zusammenarbeit beziehungsweise Lehrerkooperation die Umsetzung und die 
nachhaltige Wirkung des mobilen Lernarrangements Fliegen unterstützen kann. 
                                            
599 Vgl. hierzu Kapitel 4.1.2.2 Andere systemrelevante Personen. 
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Diese Überlegung wird von anderen Studien zu den Auswirkungen von Zusam-
menarbeit beziehungsweise Kooperation auf Unterrichtsveränderung600 sowie im 
Hinblick auf Innovationen601 gestützt. Das Ergebnis stützt damit die Position von 
Jäger, dass die Zusammenarbeit beziehungsweise Lehrerkooperation eine we-
sentliche Bedingung für den erfolgreichen Transfer von Innovation in die Praxis 
darstellt.602 Die Daten haben ferner gezeigt, dass die Lehrkräfte im Zusammen-
hang mit ihren Kolleginnen und Kollegen über positive Rückmeldung, Wertschät-
zung oder Interesse berichten. Unerwartet treten die Äußerungen der Lehrkräfte 
diesbezüglich eher selten mit expliziten Gefühlsbeschreibungen auf (ein Beispiel 
hierzu wäre: Die Rückmeldung meiner Kollegin hat mich motiviert). Dies könnte 
durch die gewählte Erhebungsmethode bedingt sein.603 Allerdings beschreibt unter 
anderem Rosenholtz, dass sich Lehrkräfte aufgrund einer positiven Atmosphäre 
sicher fühlen und ihr Selbstwertgefühl beziehungsweise -wirksamkeit nicht durch 
Kolleginnen und Kollegen negativ beeinflusst wird. Dies führe dazu, dass Lehrkräf-
te, die unter diesen Rahmenbedingungen arbeiten, eher bereit sind Innovationen 
zu übernehmen.604 Folglich lässt sich basierend auf den vorliegenden Ergebnissen 
vermuten, dass es sich aufgrund positiver Rückmeldung, Wertschätzung oder In-
teresse seitens der Kolleginnen und Kollegen, um eine positive Atmosphäre han-
delt, die eine nachhaltige Übernahme des mobilen Lernarrangements Fliegen in 
den Unterricht begünstigen kann. 
Für den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen  ist es unterstützend, 
wenn die Kolleginnen und Kollegen kooperativ bezieh ungsweise flexibel sind 
(zum Beispiel hinsichtlich Stundentausch oder Raumb elegung) und die jeweilige 




                                            
600 Vgl. u.a. Wallrabenstein, 2002; Bastian, 1998. 
601 Vgl. u.a. Holtappels, 2003; Gräsel et al., 2006. 
602 Vgl. Jäger, 2004. 
603 Vgl. hierzu Kapitel 7.2 Diskussion des methodischen Vorgehens und Grenzen der Studie. 
604 Vgl. u.a. Rosenholtz, 1991; Bonsen/Rolff, 2006. 
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Die Auswertung der Daten hat ferner gezeigt, dass einzelne Lehrkräfte ihre Kolle-
ginnen und Kollegen bei der Umsetzung des mobilen Lernarrangements als unfle-
xibel deuteten, beispielsweise wenn es um Stundentausch oder Raumbelegung 
ging. Mit diesem Befund wurde erwartungsgemäß auch die gegenteilige Wirkrich-
tung des Faktors bestätigt.  
Für den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen  ist es hemmend, wenn 
die Kolleginnen und Kollegen unflexibel sind (zum B eispiel hinsichtlich Stunden-
tausch oder Raumbelegung). 
 
Eine unerwartete Erkenntnis ist das Ergebnis, dass sich einzelne Lehrkräfte von 
Kolleginnen und Kollegen, die kein Interesse an dem mobilen Lernarrangement 
haben beziehungsweise keine Wertschätzung für das Engagement der Lehrkraft 
zeigen, negativ beeinflusst fühlen. Die Reaktion des Kollegiums kann scheinbar 
eine eher demotivierende Wirkung auf die jeweilige Lehrkraft haben.605 Folglich 
könnte dies einen Einfluss darauf haben, ob die entsprechende Lehrkraft das Ler-
narrangement überhaupt wieder in ihrem Unterricht einsetzt.  
Für den Einsatz  des mobilen Lernarrangements Fliegen  ist es hemmend, wenn 
die Kolleginnen und Kollegen kein Interesse an dem mobilen Lernarrangement 
haben beziehungsweise keine Wertschätzung für das E ngagement der jeweiligen 
Lehrkraft zeigen. 
 
Im Vergleich zu anderen Studien betrachtet zeigen auch diese, dass es im Zu-
sammenhang mit Veränderungen und Innovationen innerhalb des Kollegiums zu 
Schwierigkeiten kommen kann.606 Schönknecht zeigt zum Beispiel auf, dass Isola-
tion und Unverständnis im Kollegium belastend für die Umsetzung von Innovatio-
nen sind.607 Die Umsetzung des mobilen Lernarrangements vor Ort als eine von 
den Lehrkräften eher belastend erlebte Situation, kann sich auf die nachhaltige 
Umsetzung des mobilen Lernarrangements Fliegen hemmend auswirken. 
  
                                            
605 Vgl. hierzu die Ergebnisse zur Schulleitung im nächsten Abschnitt. 
606 Vgl. u.a. Schnebel, 2003; Heinzel, 2006. 
607 Vgl. Schönknecht, 2005. 
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Schulleitung 
Die vorliegenden Ergebnisse zeigen, dass die Schulleitung von den Lehrkräften 
mehrheitlich als eine Unterstützung für den Einsatz des mobilen Lernarrange-
ments wahrgenommen wurde. Diese Unterstützung fand erwartungsgemäß über-
wiegend auf organisatorischer Ebene statt.  
Für den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen  ist es unterstützend, 
wenn die Schulleitung die jeweilige Lehrkraft auf o rganisatorischer Ebene unter-
stützt. 
 
Allerdings hat die Unterstützung der jeweiligen Lehrkraft auch auf weiteren Ebe-
nen stattgefunden, die darüber hinausgehen: aktive Unterstützung (beispielsweise 
Hilfe der Schulleitung beim Auf- und Abbau der Stationen), Ermutigung der Lehr-
kraft sowie Wertschätzung und Anerkennung des Engagements der am For-
schungsprojekt teilnehmenden Lehrkraft. Andere Studien kommen zu ähnlichen 
Ergebnissen. So stellte beispielsweise van Dick fest, dass die Schulleitung die 
Arbeitszufriedenheit, Belastung und Beanspruchung der Lehrkräfte entscheidend 
beeinflusse.608 Der vorliegende Befund ist darüber hinaus als eine Ergänzung der 
Position zu sehen, dass eine Schulleitung innovationsbereite Lehrkräfte ermutigen 
und in ihrem Vorhaben unterstützen solle.609 
Für den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen  ist es unterstützend, 
wenn die Schulleitung Interesse an dem mobilen Lern arrangement hat bezie-
hungsweise Wertschätzung für das Engagement der jew eiligen Lehrkraft zeigt. 
 
Eher unerwartet zeigen die vorliegenden Befunde auf, dass zwei Lehrkräfte (von 
der gleichen Schule) ihre Schulleitung bei der Umsetzung des mobilen Lernarran-
gements auf organisatorischer Ebene als eher hemmend wahrgenommen haben.  
  
                                            
608 Vgl. u.a. van Dick, 2006. 
609 Vgl. Hameyer, 1992; Klippert, 1999. 
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Für den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen  ist es hemmend, wenn 
die Schulleitung die jeweilige Lehrkraft auf organi satorischer Ebene nicht unter-
stützt. 
 
Ferner wurde von einzelnen Lehrkräften die mangelnde Wertschätzung seitens 
der Schulleitung kritisiert.  
Für den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen ist es hemmend,  wenn 
die Schulleitung kein Interesse an dem mobilen Lern arrangement hat bezie-
hungsweise keine Wertschätzung für das Engagement d er jeweiligen Lehrkraft 
zeigt. 
 
Hiermit konnte der Befund nach Schönknecht, dass das Verhalten der Schullei-
tung von innovationsbereiten Lehrkräften als belastend wahrgenommen wird be-
stätigt werden. 610  Nicht bestätigten ließ sich die Häufigkeit 611 , da in der 
vorliegenden Studie nur einzelne Lehrkräfte das Verhalten der Schulleitung als 
belastend beziehungsweise hemmend wahrnehmen. Diese Diskrepanz ist an die-
ser Stelle nicht abschließend zu klären. Möglicherweise könnte dieser Unterschied 
durch die Kopplung des mobilen Lernarrangements Fliegen an das Forschungs-
projekt INTeB und der damit verbundenen Anwerbung von Lehrkräften auch über 
Schulleitungen bedingt sein. Der vorliegende Befund ist nicht zu unterschätzen, 
denn nach Rosenbusch hat fehlende Anerkennung weitreichende Konsequen-
zen.612 Vor diesem Hintergrund lässt sich, übertragen auf die vorliegenden Ergeb-
nisse, folgendes formulieren: Eine Schulleitung, die sich für das Engagement einer 
Lehrkraft das mobile Lernarrangement Fliegen in ihrem Unterricht auszuprobieren, 
nicht interessiert beziehungsweise dies nicht anerkennt, könnte zur Folge haben, 
dass die Lehrkraft resigniert und das mobile Lernarrangement in ihrem Unterricht 
nicht nochmals einsetzt.  
  
                                            
610 Vgl. Schönknecht, 2005. 
611 Vgl. Schönknecht, 2005. 
612 Vgl. Rosenbusch, 2005. 
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Schülerinnen und Schüler 
Die vorliegenden Ergebnisse, die sich auf Einschätzungen der Lehrkräfte zu den 
Voraussetzungen ihrer Schülerinnen und Schüler in der Klasse im Hinblick auf den 
Einsatz des mobilen Lernarrangements beziehen, zeigen deutlich, dass sich dies-
bezüglich für die Lehrkräfte folgende Bereiche als wesentlich erwiesen: Vorerfah-
rung ihrer Schülerinnen und Schüler mit geöffneten beziehungsweise 
experimentellen Lernumgebungen sowie die Lesefähigkeit beziehungsweise das 
Textverständnis ihrer Schülerinnen und Schüler. Die Schülerinnen und Schüler 
beziehungsweise der Klassenkontext haben wie die Forschungsliteratur613 zeigt 
einen Einfluss auf das Verhalten der Lehrkraft, insbesondere im Hinblick auf die 
didaktische und methodische Unterrichtsgestaltung614.  
Erwartungsgemäß bestätigen die befragten Lehrkräfte, dass der Klassenkontext 
einen wesentlichen Einfluss auf den Einsatz des mobilen Lernarrangements Flie-
gen hat. Diese vorliegenden Ergebnisse stimmen mit ähnlichen Befunden früherer 
Untersuchungen überein.615 In Anbetracht der vorliegenden Ergebnisse scheinen 
vor allem die Vorerfahrungen mit geöffneten beziehungsweise experimentellen 
Lernumgebungen der Schülerinnen und Schüler im Hinblick auf die Umsetzung 
des mobilen Lernarrangements für die Lehrkräfte relevant zu sein. Vorhandene 
Erfahrungen der Schülerinnen und Schüler scheinen für die befragten Lehrkräften 
den Einsatz des mobilen Lernarrangements erheblich zu erleichtern – gleichzeitig 
werden fehlende Vorerfahrungen als Erschwernis wahrgenommen.  
Für den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen  ist es unterstützend, 
wenn die Schülerinnen und Schüler bereits Vorerfahr ungen mit geöffneten bezie-
hungsweise experimentellen Lernumgebungen haben. 
 
Für den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen  ist es hemmend, wenn 
die Schülerinnen und Schüler keine Vorerfahrungen m it geöffneten beziehungs-
weise experimentellen Lernumgebungen haben. 
  
                                            
613 Vgl. hierzu Kapitel 4.1.2.2.1 Schülerinnen und Schüler. 
614 Vgl. u.a. Helmke, 2009. 
615 Vgl. u.a. Bauer, 1997. 
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Als den Einsatz erschwerend (aufgrund eines erhöhten Unterstützungsbedarfs) 
werden ferner Probleme der Schülerinnen und Schüler mit dem Lesen bezie-
hungsweise Textverständnis angesehen.  
Für den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen  ist es hemmend, wenn 
die Schülerinnen und Schüler Probleme mit dem Lesen  beziehungsweise Text-
verständnis haben. 
 
In der vorliegenden Studie hat sich nicht gezeigt, dass die Lehrkräfte eine Diszip-
linlosigkeit der Schülerinnen und Schüler im geöffneten Unterricht616 erwarten, die 
wiederum vor einer Umsetzung abschrecken kann. Die vorliegenden Befunde sind 
unter anderem mit den Ergebnissen von Köster in Beziehung zu setzen. Diese 
zeigen, dass das fehlende Vertrauen von Lehrkräften in die Fähigkeiten der Schü-
lerinnen und Schüler ein Hinderungsgrund für Lehrkräfte darstellt, wenn es darum 
geht naturwissenschaftlich-technische Inhalte im Unterricht zu thematisieren.617  
Mögliche Konsequenzen für Forschung und Praxis im Zusammenhang mit ande-
ren systemrelevanten Personen beziehungsweise Personengruppen des Systems 
Einzelschule werden in Kapitel 7.3 dargelegt.  
 
7.1.1.3 Einfluss sozialer Regeln des Systems Einzel schule auf den Einsatz 
des mobilen Lernarrangements Fliegen 
Inwiefern sind soziale Regeln des Systems Einzelschule aus Sicht der jeweiligen 
Lehrkraft für den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen relevant? 
Wie bereits an anderer Stelle erläutert sind in Bezug auf die nachhaltige Wirkung 
des mobilen Lernarrangements Fliegen die Funktionalität der Regeln aus Sicht der 
jeweiligen Lehrkräfte zu überprüfen. Bezugnehmend auf die vorliegenden Ergeb-
nisse sind dies vor allem soziale Regeln im Unterricht (Klassenregeln) sowie die 
sozialen Regeln an der Einzelschule, die wie es scheint eine wesentliche Rolle bei 
der Umsetzung des mobilen Lernarrangements in Unterricht und an den Schulen 
vor Ort haben.  
                                            
616 Vgl. Jürgens, 2006. 
617 Vgl. u.a. Köster, 2006. 
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Soziale Regeln im Unterricht (Klassenregeln) 
Fasst man die hier ermittelten aus Sicht der Lehrkräfte relevanten Klassenregeln 
für den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen zusammen, beziehen sie 
sich vor allem auf Regeln für: die Gruppen- und Stationenarbeit, das Experimen-
tieren, den geöffneten Unterricht beziehungsweise Freiarbeit. Die Ergebnisse zu 
den Klassenregeln sind vorsichtig zu interpretieren. Die vorliegenden Daten sind 
nur bedingt aussagekräftig, da die Lehrkräfte teilweise nicht ausformulieren, um 
welche Klassenregeln es sich im Einzelnen handelt, die sich aus ihrer Sicht förder-
lich auf den Einsatz auswirken. Es werden überwiegend Regelbereiche wie zum 
Beispiel Experimentierregeln genannt. Im Interview selbst wurde nicht nachge-
fragt, was die Lehrkraft beispielsweise unter Experimentierregeln versteht. Das 
heißt, eine konkrete Nennung der Regel sowie ihre Definition aus Sicht der Lehr-
kraft liegt nicht vor (zum Beispiel: „Unter Zeitwächter verstehe ich…“). Dennoch 
können die Ergebnisse dahin gehend interpretiert werden, dass Klassenregeln 
tendenziell einen förderlichen Einfluss auf die Umsetzung des mobilen Lernarran-
gements haben können. Diese Einschätzung der Ergebnisse findet Bestätigung 
sowohl in den Befunden anderer empirischer Studien, theoretischen Modellierun-
gen als auch Erfahrungswissen von Autorinnen und Autoren, die die Relevanz von 
Unterrichtsregeln im Zusammenhang mit geöffneten Lehr- und Lernformen her-
vorheben.618 Es ist zu vermuten das fehlende Klassenregeln den Einsatz des mo-
bilen Lernarrangements unter Umständen erschweren können. Dies wurde aber 
von den befragten Lehrkräften in den Interviews zu wenig ausgeführt und kann 
daher an dieser Stelle nicht abschließend geklärt werden.  
 
Soziale Regeln an der Einzelschule 
Die Daten haben gezeigt, dass die sozialen Regeln an der Einzelschule, die aus 
Sicht der Lehrkräfte den Einsatz des mobilen Lernarrangements beeinflussen 
können, auf drei Regelbereiche bezogen sind: Regelungen bezogen auf die 
Räumlichkeiten, das Schulprofil beziehungsweise Schulcurriculum und die Zeitge-
staltung.  
  
                                            
618 Vgl. u.a. Drews/Wallrabenstein, 2002; Kaiser, 2008; Liebig, 2012. 
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Bei Betrachtung der Häufigkeiten an Nennungen fällt auf, dass vor allem die Re-
geln zur Nutzung (beispielsweise die Raumbeantragung) eines zusätzlichen Rau-
mes beziehungsweise Räumen zu dem Klassenzimmer von den Lehrkräften 
thematisiert werden. Dies könnte als Indiz dafür gesehen werden, dass diese für 
die Lehrkräfte scheinbar eine wesentliche Rolle im Hinblick auf den Einsatz des 
mobilen Lernarrangements spielen. Ein zusätzlicher Raum beziehungsweise 
Räume, die neben dem Klassenzimmer für die Dauer des Einsatzes des mobilen 
Lernarrangements Fliegen genutzt werden können, seien eine (enorme) Arbeitser-
leichterung, da die Stationen im aufgebauten Zustand stehen gelassen werden 
können.  
Für den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen  ist es unterstützend, 
wenn der jeweiligen Lehrkraft ein zusätzlicher Raum  beziehungsweise Räume zur 
Verfügung stehen. 
 
Für den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen  ist es hemmend, wenn 
der jeweiligen Lehrkraft kein zusätzlicher Raum bez iehungsweise Räume zur Ver-
fügung stehen. 
 
Interessant ist, dass hierzu dezidiert Hinweise auftreten, dass die teilweise damit 
verbundenen Absprachen mit Kolleginnen und Kollegen zur Raumnutzung mit Är-
ger oder auch Unverständnis seitens des Kollegiums verbunden sind. Ferner wird 
die Situation, dass Räume ständig belegt seien, von den Lehrkräften als Belastung 
empfunden. In Übereinstimmung mit einem ähnlichen Befund Schönknechts deu-
tet sich auch hier an, dass sich diese Regelungen erschwerend auf die Arbeit der 
Lehrkräfte und somit auf den Einsatz des mobilen Lernarrangements auswirken 
könnten.619  
Die Problematik zur Nutzung eines zusätzlichen Raumes beziehungsweise Räu-
men scheint sich auch in dem Ergebnis widerzuspiegeln, dass sich die Mehrheit 
der Lehrkräfte einen zusätzlichen Raum beziehungsweise Räume für die Arbeit 
mit dem mobilen Lernarrangement wünschen.  
  
                                            
619 Vgl. Schönknecht, 2005. 
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7.1.1.4 Einfluss von Regelkreisen des Systems Einze lschule auf den Einsatz 
des mobilen Lernarrangements Fliegen 
Inwiefern sind Regelkreise des Systems Einzelschule für den Einsatz des mobilen 
Lernarrangements Fliegen relevant? 
Die Regelkreise des Systems Einzelschule sind, wie in Kapitel 4.3 Subjektive Deu-
tung bezogen auf Regelkreise (zirkuläre Interaktionsstrukturen) erläutert, im Hin-
blick auf den Einsatz des mobilen Lernarrangements zu überprüfen, da sie einen 
Einfluss auf die nachhaltige Wirkung des mobilen Lernarrangements Fliegen aus-
üben können. Angesichts der großen Anzahl an identifizierten Regelkreisen liegt 
nahe, dass Regelkreise einen Einfluss auf den Einsatz des mobilen Lernarrange-
ments Fliegen haben. Dieser Befund wird von einem ähnlichen Befund von Luchte 
gestützt.620 Die in Kapitel 6.1.4 dargestellten Ergebnisse zu den relevanten Regel-
kreisen zeigen unter anderem die an der Interaktion und Kommunikation beteilig-
ten Personen beziehungsweise Personengruppen und ihre Verhaltensmuster auf. 
Eine Einwirkung in beide Richtungen ist hierbei erkennbar: 
• Lehrkraft – Schülerinnen und Schüler  
• Lehrkraft – Kolleginnen und Kollegen  
• Lehrkraft – Schulleitung  
• Lehrkraft – Eltern 
Ferner konnten die zwei richtungsweisenden Funktionen der Regelkreise aufgrund 
der vorliegenden Ergebnisse bestätigt werden. Diese sind wie folgt zu interpretie-
ren:  
• Unterstützende Regelkreise: Diese können einen eher unterstützenden Ein-
fluss auf den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen haben. 
• Hemmende Regelkreise: Diese können einen eher hemmenden Einfluss auf 
den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen haben. 
Deutlich wurde beim systematischen Betrachten der analysierten Regelkreise für 
die jeweiligen Personen beziehungsweise Personengruppen vor allem, welche 
Relevanz diesen scheinbar im Hinblick auf den Einsatz des mobilen Lernarrange-
ments Fliegen zukommt.   
                                            
620 Vgl. Luchte, 2005. 
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Das Verhalten der Personen kann sich wechselseitig verstärken und im Laufe der 
Zeit zu einem stabilen Verhaltensmuster führen, welches wiederum den Einsatz 
des mobilen Lernarrangements unterstützen oder hemmen kann.  
Die im Rahmen dieser Studie analysierten Daten zeigen unterschiedliche Regel-
kreis-Formen, die auf den Einsatz des mobilen Lernarrangements unterstützend 
oder hemmend wirken können. Bei näherer Betrachtung der Regelkreise scheinen 
diese sehr personen- und situationsgebunden zu sein. Aufgrund dieser Spezifika-
tion wird im Folgenden ein Regelkreis exemplarisch herangezogen, um daran die 
Interpretationsmöglichkeiten aufzuzeigen.  
Regelkreis: Immer wenn im Unterricht experimentiert wird, dann sind die Schüle-
rinnen und Schüler motiviert. An diesem Regelkreis ist besonders interessant, 
dass dieser von der Lehrkraft in allen drei geführten Interviews an unterschiedli-
chen Messzeitpunkten auftaucht. Bereits vor dem Einsatz des mobilen Lernarran-
gements (und ohne dieses vorher gesehen zu haben) bekräftigt die Lehrkraft ihre 
Vermutung zur Arbeitshaltung ihrer Schülerinnen und Schüler, mit dem zu erwar-
tenden Verhaltensmuster. Nachdem die Lehrkraft das mobile Lernarrangement 
gesehen hat, thematisiert sie im zweiten Interview nochmals das von ihr erwartete 
Verhaltensmuster. Im dritten Interview, nachdem die Schülerinnen und Schüler mit 
dem Lernarrangement aus Sicht der Lehrkraft motiviert gearbeitet haben, stellt sie 
im Interview nochmals das von ihr erwartete Verhaltensmuster hervor. Es ist an-
zunehmen, dass das wiederkehrende Verhaltensmuster ihrer Schülerinnen und 
Schüler für die Lehrkraft einen hohen Stellenwert hat. Dies könnte durchaus da-
rauf hindeuten, dass sich für die Lehrkraft dieses Verhaltensmuster ihrer Schüle-
rinnen und Schüler nach dem Einsatz des Lernarrangements wiederholt bestätigt 
hat – und so auch zu einer Verstärkung des Regelkreises führt. Betrachtet man 
die Häufigkeit der Nennung, scheint die Lehrkraft von dem wiederkehrenden Ver-
haltensmuster ihrer Schülerinnen und Schüler überzeugt zu sein. Dies lässt ferner 
folgende Interpretation zu: Möglicherweise könnte die von der Lehrkraft mehrmals 
benannte stabile Verhaltensreaktion der Schülerinnen und Schüler, die der Lehr-
kraft ermöglicht Situationen vorausschauend einzuschätzen, auch ein Gefühl von 
Sicherheit und Kontrolle suggerieren.   
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Dies könnte durchaus darauf hindeuten, dass sich dieser Regelkreis auf den Ein-
satz des mobilen Lernarrangements Fliegen unterstützend auswirkt. 
Anzumerken ist, dass die vorliegenden spezifischen Regelkreise mit weiteren Fak-
toren innerhalb eines Bedingungsgefüges wirken. Dies spiegelt sich in der Kom-
plexität der einzelnen Regelkreise wieder. Der Erkenntnisgewinn ist an dieser 
Stelle hervorzuheben, welcher in der Identifikation für den Einsatz des mobilen 
Lernarrangements Fliegen relevanter Regelkreise liegt.  
Einschränkend anzumerken ist, dass diese Regelkreise aufgrund ihrer Spezifikati-
on an Personen und Situationen des jeweiligen Systems Einzelschule gebunden 
sind. Aber auch wenn diese Ergebnisse nur eingeschränkt zutreffen dürften, so 
zeigt sich dennoch, dass insbesondere hemmend wirkende Regelkreise im Hin-
blick auf den Einsatz innovativer Lernumgebungen wie das mobile Lernarrange-
ment Fliegen Interventions- und Handlungsmöglichkeiten für Veränderungen 
aufzeigen können.  
Die in Kapitel 6.1.4 isoliert betrachteten identifizierten Regelkreise liefern wertvolle 
Ansatzpunkte zur Implementierung einer innovativen Lernumgebung wie dem mo-
bilen Lernarrangement Fliegen. Die auf den vorliegenden Befunden basierenden 
Anregungen insbesondere für die pädagogische Praxis werden in Kapitel 7.3 dar-
gelegt. 
 
7.1.1.5 Einfluss der materiellen und sozialen Umwel t des Systems Einzel-
schule auf den Einsatz des mobilen Lernarrangements  Fliegen 
Inwiefern sind die materielle und soziale Umwelt des Systems Einzelschule aus 
Sicht der jeweiligen Lehrkraft für den Einsatz des mobilen Lernarrangements Flie-
gen relevant? 
Rückblickend auf die theoretische Vorarbeit ist das Verhalten des sozialen Sys-
tems Einzelschule bestimmt durch die subjektiven Deutungen der Lehrkraft bezo-
gen auf die Systemumwelt. Die vorliegenden empirischen Ergebnisse zeigen die 
Bedeutung der materiellen und sozialen Umwelt für die betreffenden Lehrkräfte im 
Hinblick auf den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen auf.  
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7.1.1.5.1 Materielle Umwelt 
Die Interviewdaten der 45 Befragten zeigen, dass im Kontext der materiellen Um-
welt vor allem das im Unterricht einzusetzende Material an sich (in diesem Fall 
das mobile Lernarrangement Fliegen) als auch die räumliche Ausstattung an der 
Einzelschule eine Rolle spielt. Teilweise werden auch die technische Ausstattung 
und das Mobiliar vor Ort von den Lehrkräften thematisiert. 
 
Mobiles Lernarrangement 
Das mobile Lernarrangement wird von den Lehrkräften bereits vor dem Einsatz 
und auch nach dem Einsatz bewertet und Optimierungsmöglichkeiten aufgezeigt. 
Anzumerken ist hierzu, dass die Lehrkräfte das mobile Lernarrangement bezogen 
auf ihre spezifischen Bedingungen (zum Beispiel im Hinblick auf die Vorausset-
zungen ihrer Schülerinnen und Schüler) bewerten. Dies könnte ein Indiz dafür 
sein, dass dem Material (zum Beispiel Qualität, Strukturierung) eine wichtige Rolle 
für einen wiederholten Einsatz im Unterricht zukommt. Ferner bewerten die Lehr-
kräfte das mobile Lernarrangement zu dem physikalischen Thema unter anderem 
als didaktisch gut durchdacht und merken an dieses nochmals im Unterricht ein-
setzen zu wollen. Hierzu ist unter anderem der Befund von Peschel interessant, 
dass Lehrkräfte bei physikbezogenen Themen zu vorgefertigten Materialien nei-
gen, da diese ein Gefühl von Sicherheit vermitteln würden.621 Wie ist der vorlie-
gende Befund, dass die Sichtweise der Lehrkräfte zu dem mobilen 
Lernarrangement im Zusammenhang mit einem wiederholten Einsatz im Unterricht 
stehen könne, ferner einzuschätzen? Mit Rückanbindung auf bisherige For-
schungsbefunde ist bezüglich des Befunds unter anderem zu berücksichtigen, 
dass die Materialien einen Einfluss auf die Durchführung von Experimenten im 
Unterricht haben können.622 Allerdings ist einschränkend anzumerken, dass die 
Lehrkräfte das mobile Lernarrangement gegebenenfalls an ihre spezifische Situa-
tion anpassen und im Hinblick auf einen wiederholten Einsatz optimieren könnten. 
An dieser Stelle kann daher nicht abschließend geklärt werden, ob die Sichtweise 
zu dem mobilen Lernarrangement einen auf einen wiederholten Einsatz hemmen-
den oder unterstützend Einfluss haben kann.  
                                            
621 Vgl. Peschel, 2008; 2009. 
622 Vgl. u.a. Bröll et al., 2007. 
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Räumliche Ausstattung 
Das vorliegende Ergebnis zeigt, dass die Mehrheit der Lehrkräfte die Relevanz 
betont, welche die Räumlichkeiten für den Einsatz des mobilen Lernarrangements 
haben. Ein Großteil der befragten Lehrkräfte nimmt die räumliche Ausstattung an 
ihrer Einzelschule als überwiegend förderlich für den Einsatz des Lernarrange-
ments wahr. In diesem Zusammenhang wird vor allem die Größe des Klassen-
zimmers im Verhältnis zur Schülerzahl gesehen. Allerdings liegt auch der Befund 
vor, dass ein verhältnismäßig großer Anteil an Lehrkräften die Ausstattung an 
Räumlichkeiten an der Einzelschule als eine eher hinderliche Bedingung wahr-
nimmt. Die Äußerungen der Lehrkräfte weisen darauf hin, welche Probleme be-
engte Räumlichkeiten den Lehrkräften insbesondere mit großen Klassen bei dem 
Einsatz des mobilen Lernarrangements bereiten.  
Für den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen  ist es unterstützend, 
wenn aus Sicht der jeweiligen Lehrkraft ein im Verh ältnis zur Schülerzahl ausrei-
chend großes (Klassen)-zimmer zur Verfügung steht. 
 
Für den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen  ist es hemmend, wenn 
aus Sicht der jeweiligen Lehrkraft die zur Verfügun g stehenden Räume beengt 
sind. 
 
Ferner stehen für den Einsatzzeitraum des mobilen Lernarrangements kein zu-
sätzlicher Raum beziehungsweise Räume an der Schule zur Verfügung, obwohl 
diese aus Sicht der Lehrkräfte benötigt werden, um das vorbereitete Lernarran-
gement im aufgebauten Zustand im Klassen- beziehungsweise Fachraum verwah-
ren zu können. Die Befunde stimmen mit den Empfehlungen zur Raumgestaltung 
im Hinblick auf den Einsatz geöffneter Lehr- und Lernformen überein.623 So ist da-
von auszugehen, dass eine angemessene Räumlichkeit, die unter anderem aus-
reichend Platz für die Materialien bietet, auf den Einsatz des mobilen 
Lernarrangements unterstützend wirkt.  
  
                                            
623 Vgl. u.a. Lähnemann, 2009; Jürgens, 2006. 
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Auch stützt der vorliegende Befund die Empfehlung, dass weitere Räume oder 
Flurbereiche im Hinblick auf den Einsatz geöffneter Lehr- und Lernformen günstig 
seien, damit Schülerinnen und Schüler konzentriert und in Ruhe arbeiten können. 
Ebenfalls bestätigt hat sich mit Blick auf die Studie von Söll, dass ein Teil der be-
fragten Lehrkräfte die räumlichen Bedingungen als problematisch für den Einsatz 
des mobilen Lernarrangements wahrnimmt.624 Andere Studien kommen zu ähnli-
chen Ergebnissen.625  
 
Technische Ausstattung und Mobiliar 
Der vorliegende Befund bestätigt, dass die technische Ausstattung sowie das Mo-
biliar der Einzelschule einen Einfluss auf den Einsatz des mobilen Lernarrange-
ments Fliegen haben. Allerdings scheint in Anbetracht der Häufigkeiten an 
Nennungen die Umsetzung des mobilen Lernarrangements eher am Rande betrof-
fen zu sein. Es wird von den Lehrkräften als Erleichterung angesehen, wenn die 
benötigte technische Ausstattung für die Arbeit mit dem Lernarrangement (wie 
zum Beispiel ausreichend Steckdosen oder Wasserzugang) an den Schulen vor-
handen ist. Im Gegensatz dazu, wird es als Erschwernis wahrgenommen, wenn 
die benötigte technische Ausstattung nicht vorhanden ist. Allerdings bleibt der 
hemmende beziehungsweise unterstützende Einfluss bezogen auf die technische 
Ausstattung sowie Mobiliar mit Einschränkungen zu interpretieren, da Lehrkräfte 
für sich und ihre Situation adäquate Lösungsmöglichkeiten finden können. 
 
7.1.1.5.2 Soziale Umwelt 
Die vorliegenden Ergebnisse verweisen auf die Bereiche der sozialen Umwelt, die 
auf den Einsatz des mobilen Lernarrangements aus Sicht der Lehrkräfte einen 
Einfluss nehmen können. So zeigt sich, dass der Einsatz vor allem beeinflusst 
wird durch die Fortbildung, teilweise durch das Coaching und eher selten von den 
Familien beziehungsweise Eltern der Schülerinnen und Schüler.  
  
                                            
624 Vgl. Söll, 2002. 
625 Vgl. u.a. Bröll et al., 2007; Köster, 2006. 
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Ferner tritt der Einsatz des mobilen Lernarrangements in Verbindung mit einer 
Kooperation mit anderen Schulen beziehungsweise Lehrkräften von anderen 
Schulen eher selten auf.  
 
Coaching 
Das Coaching soll die Lehrkräfte beim Einsatz des mobilen Lernarrangements 
unterstützen. Die Ergebnisse zeigen, dass die Lehrkräfte insofern durch das 
Coaching beim Einsatz unterstützt wurden, da sie aufgrund von Rückmeldungen 
oder Hinweisen der coachenden Personen, im Umgang mit dem Lernarrangement 
Sicherheit gewinnen konnten oder in ihrem Handeln bestätigt wurden.  
Für den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen  ist es unterstützend, 
wenn sich die jeweilige Lehrkraft aufgrund des Coac hings sicher beziehungswei-
se in ihrem Handeln bestätigt fühlt. 
 
Auffallend ist der Befund, im Vergleich zu dem als unterstützend wahrgenomme-
nem Coaching, dass sich einige wenige Lehrkräfte durch das Coaching verunsi-
chert fühlen. Sie schätzen die coachende Person als nicht kompetent genug ein 
und erhielten unzureichende Rückmeldung beziehungsweise Unterstützung. Es 
deutet sich hier an, dass die Erwartungshaltung der Lehrkräfte an das Coaching 
scheinbar nicht erfüllt wurde. Vorsichtig zu interpretieren bleibt, dass sich die Ver-
unsicherung der Lehrkräfte aufgrund des Coachings auf den Einsatz des mobilen 
Lernarrangements erschwerend auswirken könnte. 
Die vorliegenden Befunde sind als Ergänzung zu den Studien anzusehen, die 
nachwiesen, dass das Coaching das Lehrerhandeln verändern kann.626  
 
Fortbildung 
Am Datenmaterial konnte gezeigt werden, dass von den Lehrkräften besonders 
häufig als Unterstützung für den Einsatz des mobilen Lernarrangements die Fort-
bildung benannt wurde, welche für die Lehrkräfte scheinbar eine wesentliche Rolle 
spielt.   
                                            
626 Vgl. hierzu auch Fussangel et al., 2010; Lipowsky/Rzejak, 2012. 
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So wird beispielsweise von den Lehrkräften thematisiert, dass sie von den physi-
kalischen Inhalten der Fortbildung oder vom Durchführen der Stationen profitiert 
hätten. Die Einschätzung, dass die Fortbildung einen unterstützenden Einfluss auf 
den Einsatz des mobilen Lernarrangements habe, findet in den Äußerungen der 
Lehrkräfte Bestätigung. So weisen die Lehrkräfte unter anderem darauf hin, dass 
sie sich durch die Teilnahme an der Fortbildung sicherer fühlen würden, ihre Ein-
stellung zum naturwissenschaftlichen Unterricht bestärkt sei oder die Inputs der 
Fortbildung ausreichend seien, um mit dem Lernarrangement arbeiten zu können. 
Für den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen  ist es unterstützend, 
wenn die jeweilige Lehrkraft aufgrund der Fortbildu ng das Gefühl hat gut vorbe-
reitet zu sein (zum Beispiel hinsichtlich physikali sches Wissen, Erprobung der 
Stationen). 
 
Gestützt wird dieser Befund durch ähnliche Ergebnisse anderer Studien.627 Bei-
spielsweise stellt Köster fest, dass sich durch die Fortbildungsteilnahme die Ein-
stellung der Lehrkräfte unter anderem gegenüber physikalischen Inhalten 
verändere und auch das Selbstkonzept positiv beeinflusst werde.628 
Vorsichtig zu interpretieren sind die Ergebnisse bezogen darauf, dass die Fortbil-
dung einen hemmenden Einfluss auf den Einsatz des mobilen Lernarrangements 
haben könnte. Auch wenn sich im Datenmaterial dazu einige Hinweise finden. So 
berichten einzelne Lehrkräfte unter anderem davon, dass sie nach der Fortbildung 
das Gefühl haben nicht ausreichend auf den Einsatz des Lernarrangements im 
Unterricht vorbereitet worden zu sein (beispielsweise bezogen auf das physikali-
sche Wissen, Informationen zum Einsatz). Möglicherweise könnte sich diese Un-
sicherheit erschwerend auf den Einsatz auswirken. Allerdings gibt es auch 
Hinweise, dass Lehrkräfte aufgrund mangelhafter Vorbereitung durch die Fortbil-
dung dies als Anlass nehmen sich selbst nochmals in die Thematik einzuarbeiten 
und vorhandene Defizite auszugleichen. Aus bisherigen Forschungsstudien liegen 
hierzu keine vergleichbaren Befunde vor, die weitere Hinweise unter anderem zu 
einer möglichen Verunsicherung der Lehrkräfte aufgrund der besuchten Fortbil-
dung geben könnten.   
                                            
627 Vgl. u.a. Schönknecht, 2005. 
628 Vgl. Köster, 2006. 
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Familien beziehungsweise Eltern der Schülerinnen un d Schüler sowie Ko-
operation mit anderen Schulen beziehungsweise Lehrk räften von anderen 
Schulen 
Aus der Forschungsliteratur geht bisher nicht hervor, welche Bereiche dem Faktor 
soziale Umwelt des Systems Einzelschule zuzuordnen sind. Die Ergebnisse der 
vorliegenden Studie weisen darauf hin, dass die Familien beziehungsweise Eltern 
der Schülerinnen und Schüler sowie die Kooperation mit anderen Schulen bezie-
hungsweise Lehrkräften von anderen Schulen für den Einsatz des mobilen Lernar-
rangements aus Sicht der beforschten Lehrkräfte in Einzelfällen eine Rolle zu 
spielen scheinen. Es zeigt sich vor allem bezüglich der Kooperation mit anderen 
Schulen beziehungsweise Lehrkräften von anderen Schulen die Tendenz, dass 
der Einfluss als eher unterstützend auf den Einsatz des mobilen Lernarrange-
ments wahrgenommen wird.  
 
7.1.1.6 Einfluss der Systemhistorie des Systems Ein zelschule auf den Ein-
satz des mobilen Lernarrangements Fliegen 
Inwiefern ist die Systemhistorie beziehungsweise Entwicklung des Systems Ein-
zelschule aus Sicht der jeweiligen Lehrkraft für den Einsatz des mobilen Lernar-
rangements Fliegen relevant? 
Die vorliegenden Ergebnisse zeigen, dass die Systemhistorie (Entwicklungen de-
ren Ausgangspunkt in der Vergangenheit liegen) sowohl einen eher hemmenden 
als auch einen eher unterstützenden Einfluss auf den Einsatz des mobilen Lernar-
rangements Fliegen haben kann.  
 
Einzelschule 
Die Ergebnisse, bezogen auf Entwicklungen die Einzelschule betreffend, geben 
den Grund zur Annahme, dass diese einen Einfluss auf die Umsetzung des Ler-
narrangements an den Schulen vor Ort haben können. Beispielsweise beschreibt 
eine Lehrkraft, dass an ihrer Schule die Schülerzahlen zurückgehen und dies die 
angespannte räumliche Situation entschärfe.  
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Betrachtet man sich allerdings die verhältnismäßig geringe Anzahl an Äußerun-
gen, die auf einen Einfluss bezogen auf die Entwicklungsgeschichte der Einzel-
schule hinweist, so könnte dies ein Hinweis dafür sein, dass der Einfluss auf das 
mobile Lernarrangement als eher gering einzuschätzen ist. Auch wenn dieses Er-
gebnis bezogen auf den Einsatz des mobilen Lernarrangements nur eingeschränkt 
zutreffen dürfte (da zu wenig Äußerungen vorliegen, um eine abschließende Be-
wertung vornehmen zu können) – so stützt es damit dennoch die Position, dass 
sich die bisherige Entwicklung der Einzelschule auf die aktuelle Situation der Ein-
zelschule auswirken kann.629 
 
Lehrkraft (eigene Person) 
Vor dem Hintergrund der vorliegenden Befunde ist anzunehmen, dass die bisheri-
ge Entwicklung der Lehrkraft einen Einfluss auf den Einsatz des mobilen Lernar-
rangements haben kann. Die eigene Geschichte scheint insofern eine Rolle für 
den Einsatz des mobilen Lernarrangements zu spielen, da Lehrkräfte unter ande-
rem erwähnen, dass sie aufgrund negativer Erfahrungen in ihrer eigenen Schulzeit 
eine bis heute andauernde Abneigung gegenüber physikalischen Themen haben. 
Im Gegensatz dazu stehen positive Erfahrungen wie beispielsweise, dass das In-
teresse an physikalischen Themen bereits in der Kindheit geweckt wurde und bis 
heute erhalten geblieben ist. Mit Rückbindung an die theoretische Vorarbeit ist 
anzunehmen, dass ein Zusammenhang zwischen dem Unterrichtsangebot an 
physikalischen Themen einer Lehrkraft und ihren Erfahrungen in der eigenen 
Schulzeit beziehungsweise Erfahrungen in der Kindheit besteht.630 Auffallend ist 
an den vorliegenden Ergebnissen die Häufigkeitsverteilung, so liegen 40 Äuße-
rungen von Lehrkräften vor, die Rückschlüsse auf positive Erfahrungen mit physi-
kalischen Themen in der Vergangenheit der Lehrkräfte zulassen.  
Im Vergleich dazu, liegen nur acht Äußerungen von Lehrkräften vor, die negativ 
Erfahrungen thematisieren. Dies dürfte sich damit erklären, dass die beforschten 
Lehrkräfte freiwillig am Projekt teilnehmen und sich so bewusst dazu entschieden 
haben das Lernarrangement zu dem physikalischen Thema Fliegen einzusetzen. 
                                            
629 Vgl. u.a. König/Söll, 2005. 
630 Vgl. u.a. Köster, 2006; Landwehr, 2002; Unglaube, 1997. 
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7.1.2 Bedeutung der Lehrertypen im Kontext einer na chhaltigen Wirkung 
des mobilen Lernarrangements Fliegen 
Die subjektiven Deutungen von insgesamt 45 Lehrkräften wurden miteinander 
verglichen, um Deutungs- beziehungsweise Begründungsmuster zu identifizieren. 
Bei diesem Vergleich individueller Deutungen und Begründungen für einen Ein-
satz beziehungsweise Nicht-Einsatz des mobilen Lernarrangements konnten Mus-
ter identifiziert und eine Vier-Felder-Matrix von Lehrertypen generiert 
(interindividuelle Ebene) werden.631 Der jeweilige Typ wird durch seine Sicht auf 
die schulischen Rahmenbedingungen, der selbstreflexiven Komponente und den 
daraus folgenden Begründungen zum Einsatz beziehungsweise Nicht-Einsatz des 
mobilen Lernarrangements im Unterricht charakterisiert. Der individuelle Blick auf 
die schulischen Rahmenbedingungen, als eher förderlich oder hinderlich betrach-
tet, kann dabei zu unterschiedlichen individuellen Konsequenzen (also…; aber…) 
führen. 
Deutungstyp A: Die Lehrkräfte, die diesem Typus zugeordnet werden, deuten die 
schulischen Rahmenbedingungen überwiegend als unterstützend für den Einsatz 
des mobilen Lernarrangements und ziehen daraus die subjektive Konsequenz im 
Hinblick auf das folgende Handeln: Die schulischen Rahmenbedingungen werden 
als eher förderlich wahrgenommen, also kann das Lernarrangement im Unterricht 
eingesetzt werden.  
Deutungstyp B grenzt sich von diesem Typus ab: Es werden zwar die schulischen 
Rahmenbedingungen für den Einsatz des mobilen Lernarrangements ebenfalls 
überwiegend als unterstützend wahrgenommen, aber für Typ B ist die subjektive 
Konsequenz charakteristisch, die im Hinblick auf das folgende Handeln gezogen 
wird: Die schulischen Rahmenbedingungen werden als eher förderlich wahrge-
nommen, aber das Lernarrangement kann aufgrund von Bedenken nicht im Unter-
richt eingesetzt werden.  
  
                                            
631 Vgl. hierzu Kapitel 5.7.1.4 Typenbildung; Prozess der Typenbildung nach Kelle/Kluge, 2010; 
Kluge, 2000. 
Zusammenfassung und Diskussion 285 
Kennzeichnend für Deutungstyp C sind die tendenziell als eher hemmend wahr-
genommenen schulischen Rahmenbedingungen und die subjektive Konsequenz, 
die daraus gezogen wird: Die schulischen Rahmenbedingungen werden als eher 
hinderlich wahrgenommen, aber das Lernarrangement kann trotzdem im Unter-
richt eingesetzt werden. 
Die Lehrkräfte des Deutungstyp D nehmen die schulischen Rahmenbedingungen 
ebenfalls überwiegend als eher hemmend wahr. Allerdings unterscheidet sich die 
subjektive Konsequenz zu Typ C, die im Hinblick auf das folgende Handeln gezo-
gen wird: Die schulischen Rahmenbedingungen werden als eher hinderlich wahr-
genommen, also kann das Lernarrangement nicht im Unterricht eingesetzt 
werden.  
Die Lehrertypen A und D entsprechen den Erwartungen. So ist es anzunehmen, 
dass die von den Lehrkräften tendenziell als unterstützend wahrgenommen schu-
lischen Bedingungen zu einer Umsetzung des mobilen Lernarrangements führen 
können. Umgekehrt ist davon auszugehen, dass eher hemmend wahrgenommene 
Bedingungen zu einer Nichtumsetzung führen können. Angesichts der vielfach 
genannten hemmenden Rahmenbedingungen scheinen die Lehrkräfte des Typs D 
keine Möglichkeit zur Realisierung des mobilen Lernarrangements im Unterricht zu 
sehen.  
Unerwartet ist der Befund, dass scheinbar zwei weitere Deutungstypen auftreten. 
So ziehen die Lehrkräfte des Lehrertyps C die subjektive Konsequenz, trotz hin-
derlicher Bedingungen eine Realisierung des mobilen Lernarrangements im Unter-
richt möglich machen zu können. Auffallend sind hierzu die Begründungen der 
Lehrkräfte, die häufig im Zusammenhang mit dem Zutrauen in die eigene Person 
beziehungsweise eigenen Fähigkeiten stehen. Obwohl die schulischen Rahmen-
bedingungen als überwiegend förderlich wahrgenommen werden, liegen bei den 
Lehrkräften des Lehrertyps B entscheidende Bedenken vor, die in der Konse-
quenz zu einer Nichtumsetzung führen können. Die Relevanz der Bedenken spie-
gelt sich unter anderem darin wider, dass diese von den Lehrkräften mehrmals 
geäußert werden. 
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Bei den identifizierten Lehrertypen ist zu berücksichtigen, dass diese auf Basis der 
Interviewaussagen der Lehrkräfte gebildet wurden und infolgedessen die Merk-
malskombinationen noch keine Angaben über eine tatsächliche Umsetzung des 
mobilen Lernarrangements im Unterricht erlauben. Allerdings ist anzumerken, 
dass die subjektiven Deutungen der Lehrkräfte insofern relevant sind, da sie im 
Unterrichtsalltag handlungsleitend sein können.  
Ein möglicher Mehrgewinn der vorliegenden Typenbildung (interindividuelle Ebe-
ne) kann darin liegen, dass die Vergleichsdimensionen Deutungsmuster der Situa-
tion und Begründungsmuster für das folgende Handeln auf Zusammenhänge im 
Hinblick auf eine nachhaltige Wirkung des mobilen Lernarrangements schließen 
lassen. Die Begründungen der Lehrkräfte und auch die ähnliche Struktur der sub-
jektiven Konsequenz (also…; aber…) die zu einer Umsetzung beziehungsweise 
Nichtumsetzung führen kann, wäre ohne eine Typenbildung weniger bewusst. Die 
jeweilige Lehrkraft in ihrem spezifischen und individuell wahrgenommenen Bedin-
gungsumfeld muss abwägen, ob es für sie realisierbar ist das mobile Lernarran-
gement weiterhin in ihrem Unterricht einzusetzen.  
Die Ergebnisse sprechen für die Überlegung, dass auf Ebene der Begründungen 
die Zusammenhänge zwischen Deutungen und dem folgenden Handeln von Lehr-
kräften nachvollzogen werden können. Diese Typenbildung kann daher Erklärun-
gen auf vorhandene Fragen bieten, beispielsweise weshalb Lehrkräfte trotz 
förderlicher Bedingungen das mobile Lernarrangement nicht in ihrem Unterricht 
einsetzen. Auf Basis der Begründungen wird die unterschiedliche individuelle 
Konsequenz deutlich und ermöglicht ansatzweise zu verstehen, aus welchem 
Grund sich die Lehrkraft dafür entscheidet das mobile Lernarrangement nicht, be-
ziehungsweise nicht mehr, im Unterricht einzusetzen.  
Die vorliegenden Lehrertypen können auf diese Weise, wie obenstehend darge-
legt, zu einem besseren Verständnis für die jeweilige Handlungsweise führen, was 
wiederrum Interventions- und Handlungsmöglichkeiten bietet. Dies ist sowohl für 
die pädagogische Praxis als auch für die Forschung von Interesse. 
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7.1.3 Betrachtung länder- und einzelschulspezifisch er Deutungsmuster be-
zogen auf personal-systemtheoretische Faktoren 
Die vorliegenden Ergebnisse zeigen länder- und einzelschulspezifische Deu-
tungsmuster bezogen auf die personal-systemtheoretischen Faktoren auf. Hierzu 
wurden die subjektiven Deutungen der Lehrkräfte zu den personal-
systemtheoretischen Faktoren sowohl länderspezifisch als auch länderverglei-
chend betrachtet und Unterschiede sowie Gemeinsamkeiten herausgearbeitet. 
Ferner wurde auf Ebene der Einzelschule untersucht, ob homogene Deutungen 
der Lehrkräfte vorhanden sind. Durch eine länderübergreifende Analyse (Deutsch-
land und die Schweiz) konnten Tendenzen bezogen auf Unterschiede und Ge-
meinsamkeiten hinsichtlich personal-systemtheoretischer Faktoren 
herausgearbeitet werden. Es ist anzumerken, dass es sich hierbei um Nebener-
gebnisse der vorliegenden Studie handelt.  
In den folgenden Ausführungen wird ein Befund herausgestellt: Bezugnehmend 
auf die länderspezifischen Deutungsmuster zeigte sich die Tendenz, dass sich die 
subjektiven Deutungen der Lehrkräfte aus dem Schulamtsbezirk Markdorf 
(Deutschland) und dem Kanton St. Gallen (Schweiz) bezogen auf einzelne Fakto-
ren unterscheiden. So zeigte sich, dass von den Lehrkräften aus der Schweiz 
kaum Aussagen dazu getroffen wurden, dass die Kolleginnen und Kollegen die 
Umsetzung des mobilen Lernarrangements erschwert haben. Im Gegensatz dazu 
steht eine verhältnismäßig hohe Anzahl an Aussagen deutscher Lehrkräfte, die 
auf einen hemmenden Einfluss des Kollegiums schließen lassen. Dieser Befund 
ergänzt einen ähnlichen Befund von Stommel et al.632 Hier zeigte sich, dass sich 
die Kooperationshäufigkeit von Lehrkräften aus der Schweiz im Vergleich zu Lehr-
kräften aus Deutschland unterscheidet. Die Autorinnen vermuten, dass dies im 
Zusammenhang damit stehen könnte, dass das Bildungssystem der Schweiz stär-
kere Vorgaben in Richtung einer verbindlichen Kooperation zwischen den Lehr-
kräften vorgibt. Diese Vermutung könnte durchaus auch auf den vorliegenden 
Befund zutreffen.  
  
                                            
632 Stommel et al., 2014, S. 10. 
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Die geringe Stichprobengröße insgesamt und pro Land macht eine länderverglei-
chende Analyse nur ansatzweise möglich. Auch wenn der vorliegende Befund nur 
eingeschränkt zutreffen dürfte, so kann dieser ein Impuls für weitere Studien sein. 
Die Ergebnisse zu den schulspezifischen Deutungsmustern zeigen, dass in vier 
Einzelschulen (von insgesamt fünf untersuchten Einzelschulen) homogene Deu-
tungsmuster der Lehrkräfte vorhanden sind. In der fünften Einzelschule zeigen 
sich Unterschiede in den Deutungen der drei Lehrkräfte bezogen auf die personal-
systemtheoretischen Faktoren im Hinblick auf die Umsetzung des mobilen Lernar-
rangements. Die differenten Deutungen betreffen sowohl die Kolleginnen und Kol-
legen als auch die Schulleitung. Dieser Befund zeigt, dass derselbe personal-
systemtheoretische Faktor an derselben Einzelschule von einer Lehrkraft hem-
mend und von einer anderen Lehrkraft unterstützend gedeutet werden kann. 
Ein möglicher Erklärungsansatz für homogene Deutungen wäre, dass eine Art 
Schulhauskultur dazu führt, dass die Lehrkräfte eine gemeinsame Sichtweise ent-
wickeln. Allerdings gehen auch aus einer vertieften Analyse des vorliegenden Da-
tenmaterials keine Hinweise zu möglichen Erklärungen hervor. Möglicherweise 
könnte der Einbezug ergänzender Deutungen systemrelevanter Personen (zum 
Beispiel der Kolleginnen und Kollegen oder der Schulleitung) weiter Aufschluss 
über mögliche Zusammenhänge geben. Diese Daten stehen jedoch nicht zur Ver-
fügung, sondern sind in einer Anschlussforschung zu erheben. 
 
7.2 Diskussion des methodischen Vorgehens und Grenz en der Studie 
Einige Ergebnisse sind wie aus den bisherigen Ausführungen hervorgeht, auch 
unter methodischen Gesichtspunkten zu diskutieren. Nachfolgend werden daher 
Grenzen des gewählten methodischen Vorgehens reflektiert und Einschränkungen 
aufgeführt, welche die Ergebnisse und deren Interpretation begrenzen. Ferner 
werden im Hinblick auf weitere Forschung methodische Anregungen skizziert.  
Das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit und die formulierten Forschungs-
fragen erforderten ein anspruchsvolles Forschungsdesign.633 
  
                                            
633 Siehe Kapitel 5.4 Untersuchungsdesign. 
Zusammenfassung und Diskussion 289 
Es wurden zu mehreren Messzeitpunkten qualitative Erhebungen durchgeführt. 
Die subjektiven Deutungen der Lehrkräfte zu den personal-systemtheoretischen 
Faktoren des Systems Einzelschule wurden mittels Konstruktinterviews nach Kö-
nig und Volmer634 erfasst. Mittels des gewählten Designs wurde versucht, gezielt 
Daten hinsichtlich des jeweiligen Verwendungszwecks zu gewinnen und miteinan-
der zu verknüpfen. Diese Vorgehensweise hat sich für die vorliegende Studie be-
währt. Die Wahl eines geeigneten Verfahrens zur Erfassung subjektiver 
Deutungen, im Hinblick auf eine verhältnismäßig groß ausfallende Stichprobe, fiel 
auf das Konstruktinterview nach König und Volmer.635 Das Konstruktinterview er-
möglichte eine differenzierte Erhebung von den für die jeweilige Lehrkraft relevan-
ten schulischen und persönlichen Bedingungen bei dem Einsatz des mobilen 
Lernarrangements.  
Der sorgfältig konzipierte Leitfaden ermöglichte sowohl eine gewisse Offenheit 
innerhalb des Interviews als auch eine Orientierung für den Interviewenden. Dies 
ist vor allem für die vorliegende Studie relevant gewesen, da die Interviews mit 
Lehrkräften aus der Schweiz aufgrund sprachlicher Unterschiede nicht von mir 
selbst als Forscherin geführt wurden. Bei der Datenanalyse wurde daher auch auf 
die jeweilige Fragestellung der interviewenden Person geachtet. Bei Suggestivfra-
gen konnte die entsprechende Antwort der Lehrkraft nicht weiter verwendet wer-
den.  
Kritisch anzusehen ist, dass die befragten Lehrkräfte zur Situationsbeschreibung 
an der Schule auch sozial erwünschte Antworten geben könnten. Bortz und Döring 
beschreiben dies als eine Sonderform der Selbstdarstellung:  
„Motiviert durch die Furcht vor sozialer Verurteilung neigt man zu konformem Verhalten 
und orientiert sich in seinen Verhaltensäusserungen strikt an verbreiteten Normen und 
Erwartungen.“636  
Diesem einschränkenden Effekt wurde zum einen durch die nachdrückliche Zusi-
cherung von Anonymität und zum anderen durch sorgfältig gewählte Erhebungs- 
und Analyseinstrumente entgegengewirkt. 
  
                                            
634 König/Volmer, 2005, S. 84f. 
635 Vgl. Luchte, 2005, S. 110 ff.; vgl. auch König/Volmer, 2005. 
636 Bortz/Döring, 2009, S. 232f. 
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Die Aufbereitung und Auswertung der qualitativen Daten erwies sich als enorm 
personal- und zeitaufwändig. Es ist bekannt, dass die transkriptbasierte Analyse 
ein sehr zeitaufwändiges Verfahren ist. Für die Verschriftung wurde, wie auch 
Kuckartz bestätigt, teilweise die fünf- bis zehn-fache Interviewzeit benötigt.637 Zu-
dem mussten die von studentischen Hilfskräften transkribierten Interviews zur 
Verbesserung der Qualität von Projektmitarbeiterinnen und -mitarbeitern nochmals 
mit Hilfe der Aufnahme gegengelesen und gegebenenfalls korrigiert werden. Die-
ses Vorgehen wird auch für künftige Studien empfohlen. 
Die vorliegende Studie orientierte sich an den Transkriptionsregeln nach Reinhof-
fer638. Zur Erfassung sprachlicher Daten wurden auch paralinguistische Phänome-
ne sowie nichtverbale Äußerungen und Handlungen in die Protokollierung 
mitaufgenommen. Allerdings konnten diese aufgrund eingeschränkter Ressourcen 
nicht in der Datenanalyse berücksichtigt werden. Das Potential des Datenmateri-
als, insbesondere zur Einzelfallanalyse, ist an dieser Stelle noch nicht vollständig 
ausgeschöpft.  
Die Auswertung des Interviewmaterials erfolgte im Wesentlichen an dem Verfah-
ren der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring639. Dieses Verfahren hat sich für 
das umfangreiche Interviewmaterial von 45 befragten Lehrkräften bewährt.  
Die Besonderheit des für die vorliegende Studie entwickelten Kategoriensystems 
liegt wie bereits an anderer Stelle beschrieben in einer Kombination sowohl de-
duktiv theoriegeleiteter als auch induktiv empirischer Entwicklungsschritte zur Ka-
tegorienbildung. Trotz deduktiver und induktiver Entwicklungsschritte stellte 
zunächst die Trennschärfe einiger Subkategorien ein Problem dar. Die Kodierun-
gen wurden im Hinblick auf die Interkoder-Reliabilität mit Kürzel versehen und das 
Kategoriensystem musste dementsprechend überarbeitet werden. Dies führte da-
zu, dass ein Drittel des bereits konsensuell kodierten Interviewmaterials mit einem 
überarbeiteten Kategoriensystem nochmals konsensuell nachkodiert werden 
musste.   
                                            
637 Vgl. Kuckartz, 2010, S. 37ff. 
638 Vgl. Reinhoffer, 2000, S. 229ff. 
639 Vgl. Mayring, 2010. 
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In der vorliegenden Studie wurde in Dreierteams (bestehend aus zwei Studieren-
den und mir selbst) das gesamte Datenmaterial konsensuell kodiert. Den Studie-
renden wurde in mehrstündigen Kodiererschulungen unter anderem ein 
grundlegendes Verständnis für den Untersuchungsgegenstand vermittelt. Auf-
grund des umfangreichen Datenmaterials und Zeitaufwands konnte nicht das ge-
samte Material von denselben Studierenden kodiert werden. Dies führte dazu, 
dass mit verschiedenen Studierendengruppen kodiert werden musste. Eine 
Schwierigkeit stellte hierbei vor allem das Anwerben von geeigneten Studierenden 
und die Einfindung in den gemeinsamen Kodierprozess dar. Dies brachte einen 
erheblichen zeitlichen Mehraufwand mit sich. Ein stabiles Kodierteam über den 
gesamten Kodierprozess wird daher für künftige Studien empfohlen.  
Das für die vorliegende Studie gewählte Vorgehen des konsensuellen Kodierens 
stellte einen erheblichen zeitlichen Aufwand dar. An dieser Stelle ist der Aufwand 
hinsichtlich des Mehrwerts abzuwägen. Meines Erachtens überwiegt die Stärke 
des konsensuellen Kodiervorgangs, welche in einer Erweiterung eines subjektiven 
Verstehens hin zu einem intersubjektiv nachvollziehbaren Verstehen liegt, wes-
halb das konsensuelle Kodieren auch für künftige qualitative Studien empfohlen 
wird. 
Die Hauptkategorie Handlungen der Lehrkraft beziehungsweise fiktive Handlun-
gen der Lehrkraft erwies sich im Hinblick auf das Erkenntnisinteresse als zu wenig 
aussagekräftig, so dass auf deren Einbezug bei der weiteren Datenanalyse ver-
zichtet wurde. Die Kategorie enthält Beschreibungen der Lehrkraft über ihre Hand-
lungen zur Vor- und Nachbereitung des mobilen Lernarrangements Fliegen.  
Bei den Handlungsbeschreibungen kann es sich auch um geplante, sprich fiktive 
Handlungen, handeln. Dieser Ansatz sollte weiter verfolgt werden. 
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Die in Kapitel 6 präsentierten Ergebnisse zeigen, dass das im Hinblick auf das 
Erkenntnisinteresse gewählte aufwändige mehrstufige überwiegend qualitative 
Vorgehen zu einem Mehrwert führte. Dennoch ist auf die eingeschränkte Über-
tragbarkeit der vorliegenden Ergebnisse hinzuweisen. Die vorliegende Studie er-
hebt nicht den Anspruch, dass die Ergebnisse repräsentativ und generalisierbar 
sind. Die vorliegenden Ergebnisse gelten selbstverständlich nur in Zusammen-
hang mit dem Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen und können nicht 
auf andere innovative Lernumgebungen beziehungsweise Lernarrangements 
übertragen werden. 
Ferner ist die Zusammensetzung und Größe der Stichprobe im Hinblick auf die 
Erkenntnisse kritisch zu betrachten: Aufgrund einer freiwilligen Projektteilnahme 
der beforschten Lehrkräfte kann beispielsweise davon ausgegangen werden, dass 
es sich hierbei um innovationsfreudige Lehrkräfte handelt. Allerdings können di-
verse andere Gründe die Lehrkräfte zu einer Projektteilnahme bewogen haben. 
Hierzu folgendes Beispielzitat einer an dem Projekt teilnehmenden Lehrkraft: „Ich 
glaube, ich hätte mich auch nicht [für den Einsatz des mobilen Lernarrangements 
Fliegen] gemeldet, wenn ich gewusst hätte, ich habe nur ein Zimmer und sonst 
kaum Möglichkeiten.“ (T3_1310_L10, Z. 35-36) 
Der Stichprobenumfang ist für eine qualitative Zugangsweise als eher groß einzu-
schätzen. Allerdings liegt ein Vorteil darin, einen breiten Blick auf die mögliche 
Bandbreite subjektiver Deutungen zu unterstützenden und hemmenden Faktoren 
für den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen zu gewinnen. Für quantita-
tive Zugänge ist die Stichprobengröße als eher klein einzuschätzen. Vor allem die 
geringe Anzahl an österreichischen Lehrkräften ist kritisch zu betrachten. Dies hat 
vor allem einen Einfluss auf die Aussagekraft der Befunde des qualitativen Län-
dervergleichs. Auch die Befunde des Vergleichs auf Schulebene sind aufgrund der 
geringen Stichprobengröße nicht aussagekräftig. Allerdings können die jeweiligen 
Befunde Impulse für weiterführende Untersuchungen sein. 
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Anmerkung zu den Befunden zur Vier-Felder-Matrix von Lehrertypen: Die gebilde-
ten Realtypen stellen eine empirisch nachweisbare Kombination von Merkmalen 
dar und sind daher als ein einfaches Abbild der Wirklichkeit zu verstehen. Die Re-
altypen sind nach Kluge „zeit- und raumgebunden, nicht-abstrakt und sehr spezi-
fisch“.640 Die herausgearbeiteten Merkmale der Typen ermöglichen ein vertieftes 
Verständnis individueller Deutungen und Begründungen der Lehrkräfte für einen 
Einsatz beziehungsweise Nicht-Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen.  
Bei der Interpretation der Ergebnisse müssen einige weitere Kontextfaktoren be-
rücksichtigt werden, wie zum Beispiel die Kulturunterschiede in den drei beteiligten 
Ländern sowie das Gesamtsystem Schule, welches in den Ländern unterschied-
lich konzipiert ist (beispielsweise unterscheidet sich in Deutschland und der 
Schweiz die Handhabung bezüglich der Fortbildungsteilnahme von Lehrkräften). 
Aus Ressourcengründen konnte dies im Rahmen der vorliegenden Dissertation 
nicht geleistet werden. Dennoch wird der Einbezug dieser Perspektiven als ge-
winnbringend erachtet und sollte weiter verfolgt werden.  
Die vorliegende Studie fokussiert primär die Mikroebene. Die Komplexität einer 
Verknüpfung von Makro-, Meso- und Mikroebene ist im Rahmen dieser Dissertati-
on nicht leistbar und auch im Hinblick auf das Erkenntnisinteresse nicht notwen-
dig. Relevant sind die subjektiven Deutungen der jeweiligen Lehrkräfte, da sie die 
Implementierung vor Ort leisten müssen. 
Zur Ausdifferenzierung der Kontextbedingungen des Angebots-Nutzungs-Modells 
von Helmke wurde in der vorliegenden Arbeit im Rahmen der Personalen Sys-
temtheorie ein Modell entwickelt.641 Dieses modifizierte Modell ermöglichte eine 
Ist-Zustands-Analyse beziehungsweise Momentaufnahme des Systems Einzel-
schule. Die vorliegende Studie prüft nicht die Nachhaltigkeit im Sinne von Langfris-
tigkeit. Die Erkenntnisse der Studie zeigen die subjektiven Deutungen der 
Lehrkräfte bezogen auf die Faktoren des Systems Einzelschule auf. Die subjekti-
ven Deutungen sind wie an anderer Stelle beschrieben Grundlage für Handlungen 
und weisen in Richtung nachhaltige Wirkung.   
                                            
640 Kluge, 1999, S. 60. 
641 Vgl. hierzu Kapitel 4.6.2 Modell zur Ausdifferenzierung schulischer Kontextbedingungen. 
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Eine Handlung könnte daran anschließen, wird aber in der vorliegenden Studie 
nicht überprüft. Hier liegt ein Anknüpfungspunkt für weitere Forschung, um anhand 
der vorliegenden Erkenntnisse Längsschnittstudien zur Nachhaltigkeit im Sinne 
von Langfristigkeit anzuschließen.  
Anmerkung zu den im Mittelpunkt der vorliegenden Studie stehenden subjektiven 
Deutungen der Lehrkräfte: Ein Kritikpunkt an der vorliegenden Studie könnte sein, 
dass nach den subjektiven Wahrnehmungen der Lehrkräfte gefragt wird. Dabei 
handle es sich um individuelle Deutungen, die nichts über tatsächliche Verhältnis-
se an der Einzelschule aussagen. Diese Kritik ist meines Erachtens nicht berech-
tigt, da wie bereits an anderer Stelle beschrieben die subjektiven Deutungen eines 
Menschen handlungsleitend sind.  
In den bisherigen Ausführungen wurde bereits auf einige weiterführende Fragen 
und Themen für eine Anschlussforschung hingewiesen. Im folgenden Kapitel wer-




7.3.1 Folgerungen für die Forschung  
Die vorliegende Studie lieferte den wissenschaftlichen Beleg, dass in einer Einzel-
schule von den Lehrkräften unterschiedliche Deutungen zu den Rahmenbedin-
gungen vorhanden sein können.  
Die Forschung gewinnt hiermit einen breiten Blick (theoretische Breitenanalyse) 
auf die Bandbreite der subjektiven Deutungen zu unterstützenden und hemmen-
den Faktoren für den Einsatz eines mobilen Lernarrangements (Innovation) und 
auf Deutungsprofile (theoretische Tiefenanalyse). Ferner steht nun ein erfolgreich 
erprobtes Instrumentarium zur strukturierten Analyse personaler Systeme zur Ver-
fügung, um dies jeweils zu erfassen und zu kategorisieren.  
Es wurde ein Modell zur Ausdifferenzierung der schulischen Kontextbedingungen 
im Rahmen der Personalen Systemtheorie entwickelt, welches ermöglicht, eine 
eher am Individuum orientierte Sicht (Lehrkraft) und eine eher am System orien-
tierte Sicht (Einzelschule) miteinander zu verknüpfen.  
Zusammenfassung und Diskussion 295 
Wie in der theoretischen Aufarbeitung des aktuellen Forschungsstandes in Kapitel 
4 Personal-systemtheoretische Faktoren herausgearbeitet gibt es zwar viel Einzel-
forschung, aber keine verbindenden Elemente. Mit der vorliegenden Studie konn-
ten viele Einzelerkenntnisse zu den schulischen Kontextbedingungen in dem 
modifizierten Modell verdichtet werden. Das Modell kann zur Ausdifferenzierung 
schulischer Kontextbedingungen als Grundlage für weiterführende als auch quan-
titativ ausgerichtete Studien herangezogen werden.  
In den folgenden Ausführungen werden Forschungsfragen und -themen aufge-
zeigt, die sich unter anderem aus den Überlegungen zum methodischen Vorgehen 
ableiten lassen. Insgesamt scheint Anschlussforschung zur Generalisierbarkeit der 
Ergebnisse oder Übertragung auf andere Bereiche der Unterrichtsentwicklung 
vielversprechend zu sein. 
Für zukünftige Studien würde es sich lohnen, die Deutungen der Lehrkräfte im 
Ländervergleich dahin gehend zu untersuchen, ob sich die subjektiven Deutungen 
der Lehrkräfte aus Deutschland und der Schweiz wesentlich unterscheiden. Durch 
eine länderübergreifende Analyse könnten Unterschiede und Gemeinsamkeiten im 
Hinblick auf die institutionellen und personenbezogenen Bedingungen herausge-
arbeitet werden. Dies ermöglicht aus den Bedingungen anderer Länder zu lernen. 
Ebenfalls lohnenswert sind Studien, die auf Ebene der Einzelschule untersuchen, 
ob homogene Deutungen der Lehrkräfte vorhanden sind. Dies könnte Rück-
schlüsse beispielsweise auf einen gemeinsamen Schulethos geben. Auch ermög-
licht eine Zusammenfassung verschiedener subjektiver Deutungen der Situation 
eine umfassendere und zuverlässigere Sicht des Systems. Zukünftige Studien 
benötigen für einen systematischen Länder- beziehungsweise Schulvergleich eine 
größere Stichprobe mit einer möglichst ausgewogenen Verteilung der Lehrkräfte 
aus den beteiligten Ländern beziehungsweise mehrere Lehrkräfte aus derselben 
Schule. 
Weitere sich daran anschließende Forschungsdefizite, welche in der vorliegenden 
Arbeit nicht untersucht werden konnten, sind Zusammenhänge individueller Deu-
tungen mit weiteren Kontextfaktoren, wie zum Beispiel die Kulturunterschiede so-
wie die unterschiedliche Konzeption des Gesamtsystems Schule in den drei 
beteiligten Ländern. 
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Lohnenswert könnte es sein, mittels der vorliegenden Analyseinstrumente eine 
größere Stichprobe zu untersuchen, um die hier vorgestellten Ergebnisse zu gene-
ralisieren.  
Ferner bieten sich auch Untersuchungen zu nicht-naturwissenschaftlichen Unter-
richtsbereichen oder Lernarrangements an.  
In den Interviews beschreiben die Lehrkräfte auch geplante Handlungen zur Vor- 
und Nachbereitung des mobilen Lernarrangements. Wie an anderer Stelle be-
schrieben wurden diese zwar kodiert, aber nicht ausgewertet. Dennoch sollte die-
ser Ansatz weiter verfolgt werden, da sich in diesem Zusammenhang unter 
anderem folgende Fragen stellen: Konnten die Handlungen wie geplant von den 
Lehrkräften umgesetzt werden? Welche Gründe führten zu einer Nichtumsetzung 
der geplanten Handlung? Inwiefern hat eine Nichtumsetzung der geplanten Hand-
lung aus Sicht der Lehrkräfte einen Einfluss auf den Einsatz des mobilen Lernar-
rangements?  
Auch die Frage, was die Lehrkräfte zur Projektteilnahme bewogen hat, wurde in 
der vorliegenden Studie ausgeklammert. Eine Lehrkraft erwähnte im Interview, 
dass sie bei schwierigen schulischen Rahmenbedingungen am Projekt nicht teil-
genommen hätte. Diese Aussage führt zu weiteren Fragen: Aus welchen Gründen 
nehmen die Lehrkräfte nicht am Projekt teil? Stehen diese Gründe im Zusammen-
hang mit personal-systemtheoretischen Faktoren? 
Die vorliegende Typenbildung basiert auf den in der qualitativen Analyse als rele-
vant herausgearbeiteten personal-systemtheoretischen Faktoren, um ein vertieftes 
Verständnis individueller Deutungen und Begründungen der Lehrkräfte für einen 
Einsatz beziehungsweise Nicht-Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen zu 
ermöglichen. Bei der Typenbildung fand eine Fokussierung auf das mobile Lernar-
rangement Fliegen statt. Eine Erweiterung der Typenbildung auf andere Lernum-
gebungen oder Lernarrangements wäre denkbar und es würde sich meines 
Erachtens lohnen dies in zukünftigen Studien nachzugehen.  
Die vorliegende Studie fokussierte eine Momentaufnahme des Systems Einzel-
schule. Weitere anschließende Studien, die über eine Längsschnittuntersuchung 
Entwicklungsprozesse erfassen, in denen die Lehrkräfte in mehreren Messzeit-
punkten nach dem Einsatz des mobilen Lernarrangements befragt werden, sind 
meines Erachtens lohnenswert.   
Zusammenfassung und Diskussion 297 
Es könnten gewinnbringende Erkenntnisse zur Nachhaltigkeit im Sinne von Lang-
fristigkeit eruiert werden.  
In der vorliegenden Studie lag der Fokus auf den subjektiven Deutungen der je-
weiligen Lehrkraft. Es böte sich für weitere Studien der Einbezug weiterer Per-
spektiven systemrelevanter Personen an (zum Beispiel die Schülerinnen und 
Schüler oder die Schulleitung). Dadurch werden weitere zahlreiche Fragen aufge-
worfen, die mit einem Vergleich individueller Deutungen zusammenhängen. Denn 
aus systemischer Sicht nimmt jeder Einzelne das soziale System immer nur aus 
seiner individuellen Perspektive wahr. 
Auch besteht für weiterführende Studien die Möglichkeit, die individuellen Sicht-
weisen der Lehrkräfte mit Strukturdaten (wie zum Beispiel Anzahl der Steckdosen, 
Schülerzahlen und Raumgröße) zu ergänzen.  
Im Forschungsprojekt INTeB ist eine Verknüpfung der einzelnen Teilprojekte be-
reits angedacht. Das geplante Strukturgleichungsmodell kann weitere Aufschlüsse 
geben.  
 
7.3.2 Folgerungen für die pädagogische Praxis 
Die aktuelle bildungspolitische Debatte über Schülerleistungen im internationalen 
Vergleich setzt sich insbesondere mit der naturwissenschaftlichen Interessen- und 
Wissensbildung von Schülerinnen und Schülern auseinander. Im Mittelpunkt steht 
die Forderung nach Innovationen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht der 
Grundschule. Die Primarstufe des Schulwesens steht zunehmend unter dem 
Druck naturwissenschaftliche Aspekte des Sachunterrichts zu forcieren. Die vor-
liegende Studie greift die Diskussion auf und möchte einen eigenen Beitrag zu 
Unterrichts- und Schulentwicklung leisten, indem die Rahmenbedingungen als 
Voraussetzung zur nachhaltigen Wirkung von innovativen Lernumgebungen im 
naturwissenschaftlichen Sachunterricht untersucht werden. Die Praxis gewinnt 
eine vertiefte Sicht auf Rahmenbedingungen innovativer Praxis und ein Instrumen-
tarium, um vor dem Einsatz die Bedingungen abzufragen und zu optimieren. Im 
Hinblick auf Unterrichts- und Schulentwicklung sind so verbesserte Prozesse und 
Ergebnisse möglich.  
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In diesem Kapitel werden die Schlussfolgerungen für die pädagogische Praxis 
dargestellt: Abgeleitet aus den Ergebnissen werden Empfehlungen ausgespro-
chen, die sich auf die Bedingungen als Voraussetzung zur nachhaltigen Wirkung 
des mobilen Lernarrangements Fliegen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht 
beziehen. Die Ergebnisse geben wertvolle Hinweise zur Optimierung der Interven-
tion und weisen ferner auf notwendige Veränderungen in den Faktoren des sozia-
len Systems Einzelschule hin. Die Empfehlungen sind meines Erachtens auch für 
andere und zukünftige Maßnahmen zur Implementierung von Innovationen rele-
vant. Die Empfehlungen und Anregungen wie die Erkenntnisse gewinnbringend 
eingesetzt werden können richten sich gleichermaßen an Lehrkräfte, Schulleitun-
gen, Forschende, Entscheidungsträger aus der Bildungspolitik, Verantwortliche in 
Aus- und Fortbildung sowie an alle pädagogisch Interessierten.  
Wie müssen schulische Rahmenbedingungen zur Unterstützung von Lehrkräften 
gestaltet werden, damit innovative Lernarrangements wie das mobile Lernarran-
gement Fliegen dauerhaft im naturwissenschaftlichen Sachunterricht eingesetzt 
werden? Die vorliegenden Ergebnisse zeigen hemmende und unterstützende per-
sonal-systemtheoretischen Faktoren, die für den Einsatz des mobilen Lernarran-
gements Fliegen aus Sicht der Lehrkräfte relevant sind. Der Einsatz des mobilen 
Lernarrangements Fliegen ist abhängig von den subjektiven Deutungen der Lehr-
kraft zur eigenen Person und zur schulischen Umgebung. Die gewonnene formale 
Checkliste mit sechs Ansatzpunkten kann auch ohne den Anspruch auf Vollstän-
digkeit wertvolle Hinweise für die Implementierung von Innovationen bieten. Sie 
zeigt insbesondere diejenigen Stellen auf an denen die schulischen Rahmenbe-
dingungen gestaltet werden müssen, um die Lehrkräfte zu unterstützen. 
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1. Empfehlungen bezugnehmend auf die eigene Person als relevante Person 
des Systems 
Die Äußerungen der Lehrkräfte weisen darauf hin, dass der Einsatz des mobilen 
Lernarrangements Fliegen von der subjektiven Deutung der Lehrkraft bezogen auf 
die eigene Person beeinflusst wird. Das Zutrauen beziehungsweise das nicht Zu-
trauen in die eigene Person naturwissenschaftliche beziehungsweise physikali-
sche Themen zu unterrichten scheint für die Lehrkräfte eine wesentliche Rolle zu 
spielen. Von den Lehrkräften werden unter anderem Ängste vor Überforderung 
oder Grenzen in fachlicher Perspektive genannt. Dem könnte beispielsweise inso-
fern begegnet werden, indem die Intervention dementsprechend optimiert wird: So 
dass Ängste und Unsicherheiten der Lehrkräfte in Bezug auf naturwissenschaftli-
che beziehungsweise physikalische Themen sowohl in der Fortbildung als auch im 
Coaching aufgegriffen, thematisiert und auch interveniert wird. Dies erfordert unter 
anderem eine spezielle Ausbildung beziehungsweise Qualifikation der Fortbildne-
rinnen und Fortbildner und der Coachenden. 
Die individuellen Deutungen der Lehrkräfte bezüglich der eigenen Person und der 
Schule im Hinblick auf den Einsatz des mobilen Lernarrangements wurden unter-
sucht. Hierbei haben sich vier verschiedene Typen herauskristallisiert. Die Lehrer-
typen geben Hinweise, dass trotz unterschiedlich wahrgenommener schulischer 
Rahmenbedingungen (unterstützend oder beziehungsweise hemmend) der Ein-
satz des mobilen Lernarrangements durchführbar ist. Bei Unterrichtsveränderung 
gilt es daher zum einen, sich die eigenen Deutungen bezüglich der eigenen Per-
son und der Einzelschule bewusst zu machen, und zum anderen ihre Rolle und 
ihren Einfluss realistisch einzuschätzen. Dies erfordert von den Lehrkräften die 
Bereitschaft zur Selbstreflexion und gegebenenfalls zur Veränderung der eigenen 
Einstellung. Hierzu wurde eine Checkliste mit Fragen zur eigenen Person, zu den 
Rahmenbedingungen und zur Unterrichts- und Schulentwicklung als Hilfestellung 
beziehungsweise Denkanregung für die Lehrkräfte entwickelt.642  
  
                                            
642 Wagner et al., 2014, S. 9ff. 
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2. Empfehlungen bezugnehmend auf andere relevante P ersonen des Sys-
tems 
Die Dateninterpretation gibt Hinweise, dass von den Lehrkräften einerseits kollegi-
ale Unterstützung als sehr wichtig erlebt wird und andererseits das Kollegium als 
demotivierend wahrgenommen werden kann. Dies führt zu der Überlegung nach 
einer Förderung der Zusammenarbeit im Kollegium. Zur Optimierung der Interven-
tion kann zum Beispiel ein durch unflexibles Verhalten, geringe Wertschätzung 
des Engagements beziehungsweise demotivierende Rückmeldungen eher hem-
mend wirkendes Kollegium motiviert werden, indem das gesamte Kollegium in die 
Intervention miteinbezogen und begleitet wird.643 Ferner wurde von den Lehrkräf-
ten darüber hinaus kritisiert das mobile Lernarrangement überwiegend allein und 
ohne dauerhafte Unterstützung im Unterricht einsetzen zu müssen. Den Wün-
schen der Lehrkräfte nach Unterstützung durch eine zweite Person kann bei-
spielsweise entsprochen werden, indem im Kollegium zur gegenseitigen 
Unterstützung bewusst Tandempartner oder Teampartner für den Einsatz des 
mobilen Lernarrangements gebildet werden.  
Der Klassenkontext scheint für die Lehrkräfte im Hinblick auf den Einsatz des mo-
bilen Lernarrangements eine nicht unerhebliche Rolle zu spielen. Vor allem schei-
nen die Vorerfahrungen der Schülerinnen und Schüler mit geöffneten 
beziehungsweise experimentellen Lernumgebungen einen hemmenden bezie-
hungsweise unterstützenden Einfluss zu haben. Ferner wird von den Lehrkräften 
immer wieder thematisiert, dass die Schülerinnen und Schüler ein grundsätzliches 
Problem mit dem Lesen beziehungsweise Textverständnis haben und der Einsatz 
des mobilen Lernarrangements aufgrund des erhöhten Unterstützungsbedarfs er-
schwert wird. Die Frage stellt sich, wie dieser Problematik begegnet werden kann. 
Es bestünde die Möglichkeit das Problem zu entschärfen, indem beispielsweise 
die Lehrkräfte bereits vor dem Einsatz des mobilen Lernarrangements darauf hin-
gewiesen werden, dass Vorerfahrungen der Schülerinnen und Schüler mit geöff-
neten beziehungsweise experimentellen Lernumgebungen sowie ein gewisser 
Grad an Lesekompetenz als Voraussetzung angebracht sind. Dies würde einer 
Überforderung der Lehrkräfte aufgrund unerwarteter Schwierigkeiten entgegenwir-
ken.   
                                            
643 Vgl. Lehrerfortbildungsprojekt PROFI: Heinrich et al., 2010, S. 181ff. 
Zusammenfassung und Diskussion 301 
Es lassen sich einige Maßnahmen festhalten, die wichtig sind um den Einsatz des 
mobilen Lernarrangements für die Lehrkräfte zu erleichtern. Hierzu gehört, dass 
die Schulleitung die Lehrkräfte auf organisatorischer Ebene unterstützt. Ein weite-
rer Aspekt ist, dass sich die Lehrkräfte dadurch beeinflusst sehen, dass ihre 
Schulleitung Interesse beziehungsweise Wertschätzung für ihr Engagement zeigt. 
Einer Demotivierung von Lehrkräften entgegenzuwirken würde Maßnahmen auf 
Schulleitungsebene erfordern. Wie bereits von anderen Autorinnen und Autoren 
gefordert ist es Aufgabe der Schulleitung innovationsbereite Lehrkräfte zu ermuti-
gen und in ihrem Vorhaben zu unterstützen.644 
 
3. Empfehlungen bezugnehmend auf soziale Regeln 
Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass vor allem die Regeln zur Nutzung (bei-
spielsweise die Raumbeantragung, -einteilung, sowie -verteilung) eines zusätzli-
chen Raumes beziehungsweise Räumen zu dem Klassenzimmer dem Einsatz des 
mobilen Lernarrangements entgegenstehen. Für den Einsatzzeitraum des Lernar-
rangements stehen den Lehrkräften kein zusätzlicher Raum beziehungsweise 
Räume an der Schule zur Verfügung, obwohl dies aus Sicht der Lehrkräfte benö-
tigt wird. Das vorbereitete Lernarrangement kann dadurch nicht im aufgebauten 
Zustand im Klassen- beziehungsweise Fachraum verwahrt bleiben. Der häufige 
Auf- und Abbau der einzelnen Stationen koste nach den Aussagen der Lehrkräfte 
wertvolle Unterrichtszeit und schrecke sie daher von der Umsetzung des Lernar-
rangements ab. Es wäre beispielsweise notwendig – als Maßnahme auf schulor-
ganisatorischer Ebene – dafür zu sorgen, dass diese Räumlichkeiten leicht zur 
Verfügung stehen.  
Ferner wird der Zeitfaktor beziehungsweise die Zeitgestaltung von den Lehrkräften 
als den Einsatz erschwerend wahrgenommen. Doppelstunden, Epochenunterricht, 
Projektphasen, Thementage und ähnliche Maßnahmen, die ermöglichen, dass die 
Lehrkraft längere Zeit am Stück in einer Klasse ist, können den Einsatz des mobi-
len Lernarrangements unterstützen.  
  
                                            
644 Vgl. u.a. Hameyer, 1992, S. 90f.; Klippert, 1999, S. 35. 
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Schwierigkeiten wie Stoffdruck, welcher den Lehrkräften insbesondere in der vier-
ten Klassenstufe keine Zeit für „Sondersachen“ ermöglicht, weist zum einen darauf 
hin, dass auf bildungspolitischer Ebene darüber nachgedacht werden muss, wel-
che Gestaltungsspielräume für Lehrkräfte vorhanden sind und zum anderen be-
zugnehmend auf die schulische Ebene, welche curricularen Vorgaben für den 
Sachunterricht (wie zum Beispiel Stundentafel, Schulprofil, Stoffverteilungsplan) 
für den Einsatz des mobilen Lernarrangements zum Thema Fliegen genutzt wer-
den können.  
 
4. Empfehlungen bezugnehmend auf Regelkreise 
Die vorliegenden Ergebnisse zeigen, dass die verschiedenen Einflussgrößen nicht 
isoliert zu betrachten sind, sondern in wechselseitiger Beziehung zueinander ste-
hen und die subjektiven Deutungen der Lehrkräfte zur Bildung von Regelkreisen 
führen können. Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass die relevanten Regelkrei-
se der befragten Lehrkräfte überwiegend im Zusammenhang mit ihren Schülerin-
nen und Schülern sowie ihren Kolleginnen und Kollegen stehen. Allerdings sind 
die identifizierten Regelkreise situations-, themen- und schulspezifisch. Somit sind 
die an der jeweiligen Einzelschule bestehenden spezifischen Regelkreise zu über-
prüfen. Dazu ist es notwendig, dass sich die jeweilige Lehrkraft die eigenen Deu-
tungen bewusst macht. Denn die bewusste Wahrnehmung kann zu einer neuen 
Interpretation der Situation führen. Dies bietet im System Einzelschule Interven-
tions- oder Handlungsmöglichkeiten: Subjektive Deutungen können verändert und 
somit hemmende Regelkreise durchbrochen werden. 
 
5. Empfehlungen bezugnehmend auf die materielle und  soziale Umwelt 
In den Ergebnissen kommt deutlich zum Ausdruck, welche Probleme beengte 
Räumlichkeiten den Lehrkräften insbesondere mit großen Klassen bereiten. Eine 
Verbesserung der räumlichen Situation an der Einzelschule – beispielsweise um 
genügend Platz im Raum zu haben, damit sich große Klassen bei der Arbeit nicht 
gegenseitig stören oder um das mobile Lernarrangements im aufgebauten Zu-
stand stehen lassen zu können – kann den Einsatz des mobilen Lernarrange-
ments unterstützen und diesen nachhaltig fördern.   
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Entscheidungen, um die räumliche Situation an Einzelschulen zu verbessern, 
müssen getroffen werden: Zunächst stellt sich die Frage, ob alle vorhandenen Ka-
pazitäten an der Schule ausgeschöpft werden, die den Einsatz des mobilen Ler-
narrangements erleichtern (wie beispielsweise das Einrichten von Arbeitsplätzen, -
ecken oder -inseln auf dem Gang). Ferner können räumliche Veränderungen im 
Schulhaus notwendig sein, wie das Einrichten von Gruppenarbeits- oder Fach-
räumen. Dies bringt bildungspolitische Implikationen mit sich. 
Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass die den Einsatz des mobilen Lernarran-
gements ergänzenden Elemente (Fortbildung sowie Coaching) von den Lehrkräf-
ten als Unterstützung wahrgenommen werden. Die Lehrkräfte fühlen sich aufgrund 
der Fortbildung sicher und gut auf den Einsatz des mobilen Lernarrangements 
vorbereitet. Aufgrund der Rückmeldungen oder Unterstützung durch den Coach 
fühlen sich die Lehrkräfte sicher und in ihrem Tun bestätigt. Die folgende Empfeh-
lung ist auch als konzeptionelle Anregung für Interventionsmaßnahmen zu verste-
hen: Eine den Einsatz des mobilen Lernarrangements ergänzende 
Fortbildungsveranstaltung mit naturwissenschaftlichem beziehungsweise physika-
lischem Inhalt sollte den Lehrkräfte auf jeden Fall angeboten werden. Schließlich 
sollte für Lehrkräfte die Möglichkeit bestehen, mit einem den Einsatz des mobilen 
Lernarrangements begleitenden Coach zusammenzuarbeiten.  
 
6. Empfehlungen bezugnehmend auf die Systemhistorie  
Die Äußerungen der Lehrkräfte weisen darauf hin, dass ihre Einstellung sowie ihr 
Interesse an naturwissenschaftlichen beziehungsweise physikalischen Themen 
bereits in der eigenen Schulzeit oder in der Ausbildung beziehungsweise im Stu-
dium geprägt wurde und scheinbar im Hinblick auf den Einsatz des mobilen Ler-
narrangements eine Rolle spielt. Aufgrund persönlicher positiver Erfahrung 
nehmen sich die Lehrkräfte als kompetent wahr, haben keine Berührungsängste 
bezugnehmend auf die Thematik Fliegen oder sie haben aufgrund ihres persönli-
chen Interesses Freude daran sich mit dem physikalischen Thema Fliegen ausei-
nanderzusetzen. 
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Welche Empfehlung lässt sich daraus ableiten? Auf Ebene der Aus- und Fortbil-
dung sollte grundsätzlich darauf Wert gelegt werden, bei angehenden und amtie-
renden Lehrkräften ein physikalisches Grundverständnis aufzubauen, um unter 
anderem Berührungsängste bezüglich der Thematik abzubauen oder im Idealfall 
persönliche Begeisterung an physikalischen Phänomenen oder Themen zu we-
cken. Dementsprechend sind in der Aus- und Fortbildung Angebote zu schaffen 
beziehungsweise diese weiter auszubauen.  
 
Die dargelegten Empfehlungen und Anregungen sind keineswegs so zu verste-
hen, dass Ursache und deren Wirkung linear ineinandergreift645 und somit eine 
Veränderung bewusst herbeigeführt werden kann – es wird auch keine Verände-
rung aller Einflussfaktoren verlangt. Aus systemischer Perspektive (mit der grund-
legenden Auffassung, dass die verschiedenen Faktoren in wechselseitigen 
Beziehungen zueinanderstehen) kann davon ausgegangen werden, dass die Um-
setzung einzelner Empfehlungen zur Perturbation des Systems Einzelschule führt, 
woraus Veränderungen entstehen können, die zum gewünschten Erfolg führen. 
 
Die Befunde der vorliegenden Arbeit zeigen, dass der Einsatz einer innovativen 
Lernumgebung wie das mobile Lernarrangement Fliegen von einer Vielzahl an 
Faktoren des Systems Einzelschule beeinflusst wird. Bisher sind diese Einfluss-
faktoren in der Forschung isoliert betrachtet worden. Hervorzuheben ist, dass in 
der vorliegenden Studie die Einflussfaktoren im Rahmen der Personalen Sys-
temtheorie in ihrer Gesamtheit untersucht und beschrieben werden. Eine solche 
erweiterte Betrachtungsweise, wie in der vorliegenden Studie, lässt erst verstehen 
wie Implementierung von Innovationen gelingen kann. Erst über die Analyse sys-
temischer Zusammenhänge erschließt sich, was die Lehrkräfte vor Ort brauchen, 
um das mobile Lernarrangement Fliegen dauerhaft in ihrem Unterricht einsetzen 
zu können.  
  
                                            
645 Siehe Kapitel 3.3 Weiterentwicklung zur Personalen Systemtheorie. 
Zusammenfassung und Diskussion 305 
Diese Studie hat meines Erachtens zwar wichtige empirische Erkenntnisse ge-
wonnen, diese zeigen allerdings auch, dass in diesem Bereich noch weitere For-
schungsarbeit aussteht. 
Wünschenswert wäre es, wenn durch die vorliegende Studie dazu beigetragen 
werden kann, ein Verständnis dafür zu schaffen, dass die Implementierung von 
Innovationen ohne den Einbezug subjektiver Deutungen von Lehrkräften nicht 
adäquat gelingen kann. Mein persönliches Anliegen ist es, innovationsfreudige 
Lehrkräfte in ihrem Engagement zu unterstützen, indem empirisch begründet auf-
gezeigt wird, was für einen erfolgreichen Einsatz innovativer Lernumgebungen im 
naturwissenschaftlichen Sachunterricht an den Einzelschulen aus ihrer Sicht be-
nötigt wird.  
„Veränderung sozialer Systeme kann immer nur bedeuten, dass sich Menschen Ge-
danken über ihre Situation machen, auf Basis dieser Deutungen handeln und damit 
das System verändern.“646 
  
                                            
646 König/Volmer, 2005, S. 33. 
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Forschungsprojekt: Innovation naturwissenschaftlich -technischer Bildung in Grundschulen der Region Bod ensee (INTeB)       Stand: 15.09.2014 
Teilprojekt: Rahmenbedingungen für Nachhaltigkeit  
 
Kategoriensystem 
Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen (ML): 
Identifikation von unterstützenden und hemmenden Faktoren des Systems Einzelschule aus Sicht von Lehrkräften  
 
Fragestellungen 
• Einsatz des mobilen Lernarrangements in den Klassen: Welche für den Einsatz des mobilen Lernarrangements Fliegen relevanten Faktoren des Systems 
Einzelschule lassen sich aus Sicht der Lehrkräfte identifizieren? 
• Aktuelle und weitere Unterrichtsgestaltung an den Einzelschulen: Inwiefern fördern beziehungsweise behindern Faktoren des Systems Einzelschule den 
Einsatz und die nachhaltige Wirkung des mobilen Lernarrangements Fliegen? 
 
Hauptkategorie Beschreibung Unterkategorien 
Relevante Personen Die unterschiedlichen Personen bzw. -gruppen des Systems Schule können aus 
Sicht der Lehrkraft einen hemmenden oder unterstützenden Einfluss auf den 
Einsatz des ML ausüben. 
Kolleginnen und Kollegen 
Schulleitung 
Schülerinnen und Schüler (Klassenkontext) 




Die subjektiven Deutungen der Lehrkraft zur eigenen Person (selbstreflexive 
Komponente), d.h. den Gedanken die sie sich über ihre eigene Person macht, 
Gefühle, Einstellungen, Befürchtungen und Zielen können einen hemmenden 
oder unterstützenden Einfluss auf den Einsatz des ML ausüben. 
 
Geöffneter Unterricht  
Naturwissenschaftlicher Unterricht 
Andere Subjektive Deutungen zur eigenen Person 
Soziale Regeln Das System Schule ist von sozialen Regeln (explizit oder implizit) geleitet. Diese 
Regeln und Absprachen können aus Sicht der Lehrkraft einen hemmenden 












Regelkreise  Regelkreise sind wiederkehrende Verhaltensmuster im System Schule, die sich 
wechselseitig beeinflussen. Diese Verhaltensmuster (Abläufe, die sich verfes-
tigt haben) entstehen bei Interaktion und Kommunikation von Menschen.  
Regelkreise bzw. Verhaltensmuster basieren auf den jeweiligen Deutungen der 
Situation durch die beteiligten Personen. Diese können einen hemmenden 




Systemumwelt Die Systemumwelt ist in zwei Bereiche aufgeteilt: die soziale Umwelt und die 
materielle Umwelt: 
• Die soziale Umwelt des Systems Schule sind andere soziale Systeme, 
von denen das System Schule mehr oder weniger abgegrenzt ist. Die 
soziale Umwelt kann auf das System Schule einwirken und das Verhal-
ten der Lehrkraft beeinflussen.  
• Die materielle Umwelt des Systems Schule kann das Verhalten der 
Lehrkraft beeinflussen.  
Die Systemumwelt kann aus Sicht der Lehrkraft einen hemmenden oder unter-




Andere Schulen/Lehrkräfte von anderen Schulen 
Coaching  




Materielle Ausstattung  
Mobiles Lernarrangement  
Räumliche Ausstattung 
Technische Ausstattung/Mobiliar 
Andere materielle Dinge 
Entwicklungen Das System Einzelschule ist von seiner bisherigen Entwicklung bzw. seiner Ge-
schichte beeinflusst. Der Ausgangspunkt der Entwicklungen liegt in der Vergan-
genheit (abgeschlossene und nicht abgeschlossene Entwicklungen).  
Das Verhalten der Lehrkraft ist durch die Erfahrungen, die in der Vergangenheit 
gemacht wurden, geprägt.  
Die Entwicklungen können aus Sicht der Lehrkraft einen hemmenden oder un-













Handlungen der Lehrkraft Handlungen der Lehrkraft die im Zusammenhang mit dem ML stehen. Die Be-
schreibungen der Lehrkraft können sich auch auf zukünftige Handlungen (fik-
tiv) beziehen. 
Vor-/Nachbereitung des ML 
Während des Einsatzes des ML 
Andere Handlungen 
Veränderungen Veränderungen durch den Einsatz des ML aus Sicht der Lehrkraft im System 
Schule, nachdem die Lehrkraft das ML im Unterricht eingesetzt hat (bereits er-
folgte oder zukünftige bzw. wünschenswerte Veränderungen).  
Lehrkraft (eigene Person) 
Schülerinnen und Schüler 
Notwendige/wünschenswerte Veränderungen  
Veränderungspotential 
Andere Veränderungen 
Restkategorie Die Kategorie enthält Aussagen der Lehrkraft die unverständlich, nicht eindeu-
tig oder im Hinblick auf das Forschungsinteresse nicht relevant sind. 
 
 
 
 
